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Σχεδιασμός και εφαρμογή ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC) για τη διδασκαλία του μαθήματος της Νεοελληνικής 
Γλώσσας στο  Γενικό Λύκειο: Αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων 
 
Περίληψη   
 
Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) αποτελούν μια πρόσφατη και 
ραγδαία εξελισσόμενη καινοτομία στο πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης και 
εδράζονται στις αρχές της ανοιχτής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Παρόλη τη 
διάδοση των μαθημάτων αυτών στο πεδίο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ελάχιστες 
ερευνητικές προσπάθειες εστιάζουν στην αξιοποίηση των MOOCs σε χαμηλότερες 
εκπαιδευτικές βαθμίδες. Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να μελετήσει τις 
δυνατότητες και τις προοπτικές της αξιοποίησης των Μαζικών Ανοιχτών 
Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs) στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο 
γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας με τη μορφή της συμπληρωματικής 
εξ αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας, μέσα από τον σχεδιασμό και την πειραματική 
εφαρμογή ενός MOOC για το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γενικό Λύκειο.  
Η παρούσα έρευνα αξιοποίησε την ποσοτική ερευνητική μεθοδολογία και οι 
συμμετέχοντες (εκπαιδευτικοί και μαθητές) κλήθηκαν να συμπληρώσουν δύο 
ερωτηματολόγια, πριν και μετά από την παρακολούθηση του μαθήματος, ώστε να 
μελετηθούν οι αρχικές και τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους για 
το προσφερόμενο MOOC. Τα αποτελέσματα της έρευνας επιβεβαίωσαν τα ευρήματα 
αντίστοιχων ερευνών σχετικά με τα χαμηλά ποσοστά επιτυχούς ολοκλήρωσης 
τέτοιων σειρών μαθημάτων. Παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική συσχέτιση 
μεταξύ του ποσοστού παρακολούθησης και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος. Οι αρχικές θετικές αντιλήψεις και στάσεις των 
συμμετεχόντων για τη χρησιμότητα των MOOCs και για την αυτονομία που αυτά 
προσφέρουν στους συμμετέχοντες επιβεβαιώθηκαν και ενισχύθηκαν, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος. Από την άλλη πλευρά οι αρχικές θετικές αντιλήψεις 
και στάσεις των συμμετεχόντων για το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος 
πριν από την παρακολούθηση του μαθήματος, δεν επιβεβαιώνονται από τα 
ερευνητικά αποτελέσματα, καθώς δεν υπήρξε μεγάλη συμμετοχή στις διαδικτυακές 
κοινότητες μάθησης του MOOC. Τέλος, παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών γνωρισμάτων του μαθησιακού υλικού και 
της συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων. Η συντριπτική πλειοψηφία των 
συμμετεχόντων δήλωσαν πολύ ικανοποιημένοι από την παρακολούθηση του 
μαθήματος.   
 
Λέξεις Κλειδιά: Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs), ελληνική 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση – Γενικό Λύκειο, Νεοελληνική Γλώσσα, συμπληρωματική 
σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση  
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Designing and implementing a Massive Open Online Course (MOOC) for 
teaching Modern Greek Language in General Lyceum: Participants’ 
perceptions and attitudes. 
 
Abstract 
 
Massive Open Online Courses can be considered as a recent and rapidly evolving 
innovation in the field of e-learning and are based on the principles of open and 
distance learning. Contrary to the success that MOOCs enjoyed in higher education, 
there were very few implementations of such courses at lower educational levels. The 
main goal of this study was to investigate the possibilities and the prospects of 
introducing and using MOOCs in Greek secondary education in the field of Modern 
Greek in the form of supplementary distance school teaching, through the design and 
implementation of a MOOC in the subject of Modern Greek in General Lyceum.  
The present research exploited the quantitative research methodology and 
participants (teachers and students) were asked to complete two questionnaires, 
before and after attending the course, in order to examine their initial and final 
perceptions and attitudes regarding the MOOC offered. The results of the survey 
confirmed the findings of corresponding surveys on the low completion rates of such 
courses. There was a statistically significant correlation between the attendance rate 
of the course and the completion rate of course’s activities. The participants’ initial 
positive perceptions and attitudes about the usefulness of MOOCs and the autonomy 
that MOOCs provide, confirmed and strengthened after the completion of the course. 
On the other hand, the participants' initial positive perceptions and attitudes 
regarding the collaborative learning model of the course before attending the course 
are not confirmed by the research results, as there has been little engagement in the 
online learning communities of the MOOC. Finally, there was a statistically significant 
correlation between the characteristics of the learning material and the overall 
satisfaction of participants. The overwhelming majority of participants said they were 
very satisfied with the MOOC.  
 
 
Keywords: Massive Open Online Courses (MOOCs), Greek educational system – 
General Lyceum, Modern Greek, supplementary distance school learning 
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Εισαγωγή 
 
Η ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας τα τελευταία χρόνια έχει επιφέρει σημαντικές 
αλλαγές στο σύγχρονο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον, δημιουργώντας νέες 
προοπτικές και μετασχηματίζοντας τους υφιστάμενους τρόπους διδασκαλίας και 
μάθησης, ώστε να ανταποκρίνεται με επιτυχία στις επιταγές της ψηφιακής κοινωνίας 
της γνώσης. Η ηλεκτρονική μάθηση αξιοποιεί τις δυναμικά εξελισσόμενες ψηφιακές 
τεχνολογίες και τις σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία και τη 
μάθηση με στόχο την παροχή συγκροτημένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και 
δράσεων που υποστηρίζονται από τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (Τζιμογιάννης, 2017).  
Η ηλεκτρονική μάθηση αποτελεί ένα ευρύτερο πεδίο μέσα στο οποίο εντάσσεται η 
ανοιχτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση (ΑεξΑΕ). Η ανοιχτή και εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση απέκτησε μια νέα δυναμική μέσα από την αξιοποίηση των Νέων 
Τεχνολογιών (Lionarakis, Panagiotakopoulos & Xenos, 2005). Πρόκειται για μια 
φιλοσοφία εκπαίδευσης, όπου η έννοια της «ανοιχτότητας» εδράζεται στο ιδεώδες 
της ελεύθερης πρόσβασης και της αυτονομίας των εκπαιδευόμενων στη μαθησιακή 
διαδικασία, η έννοια της «εξ αποστάσεως», σχετίζεται με το μεθοδολογικό πλαίσιο 
και αναφέρεται στη φυσική απόσταση μεταξύ των εκπαιδευόμενων και η έννοια της 
«εκπαίδευσης» σχετίζεται με τις παιδαγωγικές αρχές και την αξιοποίηση των Νέων 
Τεχνολογιών για την κάλυψη της φυσικής απόστασης μεταξύ του διδάσκοντα και των 
εκπαιδευόμενων (Βεργίδης, Λιοναράκης, Λυκουργιώτης, Μακράκης & Ματραλής, 
1999⋅ Lionarakis, 1998⋅ Sofos & Kron, 2010). 
Η ανοιχτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση αρχικά ξεκίνησε από το πεδίο της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης με στόχο την ελεύθερη πρόσβαση στη γνώση για όλα τα 
άτομα, ανεξαρτήτως των τυπικών προσόντων και ηλικιακών περιορισμών 
(Gaskell,2016). Στη συνέχεια, επεκτάθηκε και στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Κόκκος, 1999⋅ Σοφός, Κώστας & Παράσχου, 2015), οπότε μπορούμε να 
κάνουμε λόγο και για μια σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση που μπορεί να 
εφαρμοστεί αυτοδύναμα ή συμπληρωματικά με τη συμβατική παραδοσιακή 
εκπαίδευση (Βασάλα, 2005). Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, εξυπηρετώντας το 
ιδεώδες της ανοιχτής εκπαίδευσης, συνδέει την τυπική με την μη τυπική και την 
άτυπη μάθηση, μέσω της αξιοποίησης των Νέων Τεχνολογιών (Τζιμογιάννης, 2017). 
Από την άλλη πλευρά, το κίνημα των Ανοιχτών Εκπαιδευτικών Πόρων (ΑΕΠ), 
υποστηρίζει και ενισχύει τη φιλοσοφία της ανοιχτής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, 
ανοίγοντας έναν νέο δρόμο στο διαμοιρασμό της γνώσης και στον εκδημοκρατισμό 
της εκπαίδευσης (Allen, 2014).  
Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, έκαναν την εμφάνισή τους και τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs, τα οποία εντάσσονται στο πεδίο της ηλεκτρονικής 
μάθησης και της ανοιχτής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και μπορούν να 
θεωρηθούν συνέχεια και εξέλιξη των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (ΑΕΠ) (Yuan & 
Powel, 2013). Τα MOOCs αποτελούν σημαντικό σταθμό στην εξέλιξη του πεδίου της 
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ηλεκτρονικής μάθησης και έχουν εξελιχθεί ως ένα διαδικτυακό φαινόμενο που έχει 
τεθεί στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος τα τελευταία χρόνια (Cormier, 
2013⋅ Τζιμογιάννης, 2017).  
Τα MOOCs είναι διαδικτυακές σειρές μαθημάτων που στηρίζονται στη μαζική 
συμμετοχή των εκπαιδευόμενων και στην ανοιχτή πρόσβαση στη γνώση, μέσω του 
διαδικτύου (Kaplan & Haenlein, 2016). Oι ερευνητικές προσπάθειες και ο 
αυξανόμενος αριθμός των MOOCs που παρέχονται στο επίπεδο της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης αυξάνονται με γοργούς ρυθμούς και τα ερευνητικά αποτελέσματα 
σχετικών ερευνών είναι ιδιαιτέρως εντυπωσιακά (Sheffi, 2014). Από την άλλη 
πλευρά, ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες έχουν σημειωθεί τόσο στον διεθνή 
χώρο όσο και στην Ελλάδα, σχετικά με τον πιθανό ρόλο και την αξία της ανάπτυξης 
MOOCs για το πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
Η βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών σχετικά με την ενσωμάτωση και αξιοποίηση 
των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έδειξε ότι από το 2013 και 
έπειτα έχουν αρχίσει να δημιουργούνται MOOCs για αυτήν τη βαθμίδα εκπαίδευσης 
(Yin, Adams, Goble & Madriz, 2015). Πλατφόρμες παροχής MOOCs, όπως η Edx, η 
Coursera, η Globaloria, η Khan Academy, η FutureLearn και η ClassCentral, έστρεψαν 
το ενδιαφέρον τους και στη δημιουργία MOOCs για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Παράλληλα, τέτοιου είδους μαθήματα αναπτύχθηκαν, κυρίως στον διεθνή χώρο, και 
από πανεπιστημιακά ιδρύματα, εκπαιδευτικούς οργανισμούς και επιχειρήσεις που 
δραστηριοποιούνται στον χώρο της τεχνολογίας (Koxvold, 2014). Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα αποτελούν το Brown University, το Kent State University, ο μη 
κερδοσκοπικός οργανισμός European Schoolnet Academy, η εταιρεία Amplify κ.ά.  
Η ενσωμάτωση των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απαιτεί έναν 
διαφορετικό σχεδιαστικό μηχανισμό σε σχέση με τα MOOCs που αναπτύσσονται για 
την τριτοβάθμια εκπαίδευση προκειμένου να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις 
ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών και των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Atkeson, 2014⋅ Khalil & Ebner, 2015). Έτσι, με βάση τις έρευνες που 
έχουν λάβει χώρα τόσο σε εθνικό όσο και σε υπερεθνικό επίπεδο, τα MOOCs 
μπορούν να ενσωματωθούν στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την 
παροχή συμπληρωματικής σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είτε λειτουργώντας 
υποστηρικτικά στα γνωστικά αντικείμενα της τυπικής εκπαίδευσης είτε ως χρήσιμα 
εργαλεία για την προετοιμασία των μαθητών στις εξετάσεις για την εισαγωγή τους 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Brahimi & Sarirete, 2015⋅ Grella, Staubitz, Teusner & 
Meinel, 2016⋅ Groover, Pea & Cooper, 2014⋅ Καλλιοντζή & Χατζηγιάννογλου⋅ 
Koutsakas, 2019⋅ Koxvold, 2004).  
Από την άλλη πλευρά, τα MOOCs μπορούν να αξιοποιηθούν για την παροχή 
μαθημάτων εκτός του σχολικού Αναλυτικού προγράμματος βοηθώντας τους μαθητές 
να ανακαλύψουν νέους επαγγελματικούς τομείς και να διευρύνουν τους ορίζοντές 
τους και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα (Chung, 2015⋅ Jackson, 2013⋅ King, 2013⋅ 
Koxvold, 2004⋅ Najafi, Evans & Federico, 2014). Τέλος, αρκετές έρευνες εστιάζουν στη 
χρήση των MOOCs για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών της 
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δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Ferdig, Pytach, Merchant & Nigh, 2014⋅ Horn, 2014⋅ 
Kilde, Bennett, Gonzales & Sterling, 2013).  
Τα αποτελέσματα των σχετικών ερευνών για τα MOOCs και τη χρήση τους στο πεδίο 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι ιδιαιτέρως ενθαρρυντικά και επισημαίνουν 
τα πολλαπλά οφέλη από τη χρήση τέτοιου είδους μαθημάτων τόσο για τους μαθητές 
όσο και για τους εκπαιδευτικούς (Bali, 2013). Ωστόσο, επισημαίνουν την ανάγκη για 
περαιτέρω έρευνα στο πεδίο αυτό, ώστε να αναδειχθούν οι δυνατότητες και οι 
προοπτικές που μπορούν να προκύψουν από την ενσωμάτωση των MOOCs στη 
σχολική εκπαίδευση. Ειδικότερα στο ελληνικό πλαίσιο, ελάχιστες έρευνες έχουν 
διεξαχθεί στο πεδίο αυτό (Καλλιοντζή & Χατζηγιάννογλου, 2014⋅ Koutsakas, 2019⋅ 
Παντίκ, 2017⋅ Στεφανοπούλου, 2016). Συνεπώς, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή 
MOOCs που μπορούν να ενταχθούν στο υπάρχον ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και 
θα ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της ελληνικής δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης αποτελεί ένα θεματικό πεδίο με πολλές προοπτικές αλλά και ιδιαίτερες 
προκλήσεις. Η παρούσα εργασία φιλοδοξεί να φωτίσει το τοπίο αυτό μέσα από τον 
σχεδιασμό και την εφαρμογή ενός MOOC για τη διδασκαλία του μαθήματος της 
Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γενικό Λύκειο.  
Με βάση όσα αναφέρθηκαν, συμπεραίνουμε ότι τα MOOCs αποτελούν ένα 
παγκόσμιο εκπαιδευτικό φαινόμενο που εξελίσσεται συνεχώς και φιλοδοξεί να 
επαναπροσδιορίσει το πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης. Οι έρευνες που έχουν λάβει 
χώρα στην Ελλάδα σχετικά με τα MOOCs και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι 
ελάχιστες, καθώς το πεδίο αυτό είναι καινούριο για τα ελληνικά δεδομένα. Η ύπαρξη 
αυτού του ερευνητικού κενού σε συνδυασμό με την απουσία θεσμοθετημένης 
σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στην Ελλάδα αποτελεί μια πρόκληση για τη 
διερεύνηση του πεδίου αυτού με στόχο την αναμόρφωση  του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος δίνοντας έμφαση στην ανθρωποκεντρική διάσταση της 
εκπαίδευσης. Η δημιουργία MOOCs για γνωστικά αντικείμενα του σχολικού 
Αναλυτικού προγράμματος, όπως αυτό που σχεδιάστηκε στο πλαίσιο της παρούσας 
εργασίας και η διερεύνηση των αντιλήψεων και των στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τις δυνατότητες και τις προοπτικές της 
υιοθέτησης τέτοιου είδους μαθημάτων στο πλαίσιο της συμπληρωματικής εξ 
αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας, θα φωτίσει το τοπίο σχετικά με τα πιθανά οφέλη 
αλλά και τους προβληματισμούς που εγείρονται αναφορικά με το ζήτημα της 
επιτυχούς αξιοποίησης των MOOCs στο πεδίο της ελληνικής  δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.  
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετήσει τις δυνατότητες και τις 
προοπτικές της αξιοποίησης των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων 
(MOOCs) στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο γνωστικό αντικείμενο της 
Νεοελληνικής Γλώσσας με τη μορφή της συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής 
διδασκαλίας.  
Για την υλοποίηση του σκοπού της έρευνας τίθενται ως επιμέρους στόχοι ο 
σχεδιασμός και η πειραματική εφαρμογή ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
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Μαθήματος (MOOC) για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και συγκεκριμένα για το 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γενικό Λύκειο, καθώς επίσης και η 
δημιουργία μιας συνεργατικής κοινότητας μάθησης (Facebook Group), όπου θα 
λαμβάνει χώρα η αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων. Οι εκπαιδευόμενοι θα έχουν 
τη δυνατότητα να δημιουργήσουν κοινωνικά δίκτυα εντός του MOOC, να 
ανταλλάσσουν πληροφορίες και να συγκεντρώνουν τις ιδέες τους, ώστε να 
δημιουργήσουν μια αναδυόμενη εμπειρία μάθησης.  
Η παρούσα εργασία επιχειρεί να απαντήσει στα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
• Για ποιους λόγους επέλεξαν οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν το 
Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC; 
 
• Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ του ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος 
και του ποσοστού ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του μαθήματος;  
 
• Υπήρξε μεταβολή ανάμεσα στην αρχική αντίληψη και στάση  των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη χρησιμότητα του 
Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και στην τελική διαμορφωμένη 
αντίληψη και στάση τους, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος; 
  
• Οι αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και 
μαθητών) για το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος διαφέρουν 
από τις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος;  
 
• Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις αρχικές αντιλήψεις και 
στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και 
μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs και στις τελικές 
διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος; 
 
• Υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών του μαθησιακού 
υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα) και της συνολικής 
ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα – MOOC; 
Η διπλωματική εργασία δομείται από τρία βασικά μέρη που εκτείνονται σε οχτώ (8) 
κεφάλαια.  
Το πρώτο μέρος της εργασίας αφορά το Θεωρητικό Πλαίσιο και αποτελείται από 
τέσσερα κεφάλαια που έχουν ως στόχο να αποσαφηνίσουν το πεδίο της έρευνας. Πιο 
συγκεκριμένα: 
Το πρώτο κεφάλαιο αναφέρεται στο πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning) 
στο σύγχρονο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον. Αρχικά, λαμβάνει χώρα μια 
προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου, εξαιτίας της πολυπλοκότητας και της 
πολυσημίας της έννοιας αυτής και στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι κατηγορίες και 
οι μορφές της ηλεκτρονικής μάθησης. Κατόπιν, αναλύεται η σχέση της ηλεκτρονικής 
μάθησης με την ανοιχτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση, μέσα από την 
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ολοκληρωμένη παρουσίαση του φιλοσοφικού και μεθοδολογικού πλαισίου 
λειτουργίας της. Τέλος, γίνεται αναφορά στη διασύνδεση της ανοιχτής εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης με το κίνημα των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων και με 
την τυπική, την μη τυπική και την άτυπη μάθηση.  
Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στην εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση. Αρχικά, 
επιχειρείται η σκιαγράφηση του πεδίου μέσα από μια ιστορική αναδρομή και 
κατόπιν παρουσιάζονται οι μορφές που μπορεί να λάβει η σχολική εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι κατηγορίες των μαθητών που μπορούν 
να ωφεληθούν από αυτήν τη μορφή εκπαίδευσης και τέλος γίνεται αναφορά στο 
πλαίσιο που επικρατεί στην Ελλάδα, σχετικά με την σχολική εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση.  
Το τρίτο κεφάλαιο εστιάζει στα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs). 
Αρχικά, γίνεται μια αναφορά στην προέλευση των μαθημάτων αυτών και λαμβάνει 
χώρα μια προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου των MOOCs. Στη συνέχεια, 
περιγράφονται τα βασικά χαρακτηριστικά τους, οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις, οι 
προτάσεις ταξινόμησής τους, οι κυριότερες πλατφόρμες παροχής MOOCs, καθώς 
επίσης και ο ρόλος του διδάσκοντα στο πλαίσιο των μαθημάτων αυτών. Τέλος, 
παρουσιάζεται η κατάσταση που επικρατεί στην Ελλάδα στον τομέα των MOOCs.  
Το τέταρτο κεφάλαιο εστιάζει στην αξιοποίηση των MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αρχικά, παρουσιάζονται τα MOOCs ως ένα νέο 
μοντέλο μάθησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και κατόπιν γίνεται αναφορά 
στους τρόπους ενσωμάτωσης των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην 
Ελλάδα και στο εξωτερικό. Στη συνέχεια, αναλύονται τα πιθανά οφέλη και οι κίνδυνοι 
και τα προβλήματα που ελλοχεύουν από την ενσωμάτωση των MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τέλος, παρουσιάζεται μια πρόταση ταξινόμησης   και 
η αναλυτική περιγραφή όλων των δημοσιευμένων  ερευνών για την αξιοποίηση των 
MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από το 2013 έως το 2019, όπως 
προέκυψαν από τη συστηματική βιβλιογραφική επισκόπηση που πραγματοποιήθηκε 
σε μελέτες δημοσιευμένες στην ελληνική και αγγλική γλώσσα.  
Το δεύτερο μέρος της εργασίας αφορά το ερευνητικό πλαίσιο και αποτελείται από 
τρία κεφάλαια. Πιο συγκεκριμένα: 
Το πέμπτο κεφάλαιο αναφέρεται στην αναλυτική περιγραφή του σχεδιασμού του 
MOOC, με βάση τις εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές αρχές σχεδίασης τέτοιου είδους 
μαθημάτων, όπως αναδείχθηκαν στο θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας εργασίας.  
Το έκτο κεφάλαιο σχετίζεται με τη μεθοδολογία της παρούσας ποσοτικής έρευνας. 
Αρχικά, επιχειρείται η διασαφήνιση των βασικών εννοιών που επιχειρεί να μελετήσει 
η παρούσα έρευνα. Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά στον σκοπό της έρευνας, στους 
επιμέρους στόχους της, στα ερευνητικά ερωτήματα και τις ερευνητικές υποθέσεις, 
στη διαδικασία εκτέλεσης της έρευνας, στα μέσα συλλογής των δεδομένων, στο 
δείγμα της έρευνας, καθώς επίσης και στην επιλογή των κατάλληλων στατιστικών 
κριτηρίων για την ανάλυση των δεδομένων.  
Στο έβδομο κεφάλαιο παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα της έρευνας με 
βάση τον σκοπό, τους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν.  
6 
 
Η εργασία ολοκληρώνεται με την παράθεση του τρίτου μέρους που περιλαμβάνει την 
ερμηνεία των αποτελεσμάτων και τις συμπερασματικές παρατηρήσεις – προτάσεις 
της έρευνας. Πιο συγκεκριμένα:  
Το όγδοο κεφάλαιο περιλαμβάνει την ανασκόπηση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων 
της έρευνας και τα εξαγόμενα συμπεράσματα. Ακόμη, γίνεται αναφορά στους 
περιορισμούς της έρευνας και σε προτάσεις για μελλοντική έρευνα στο πεδίο αυτό.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο 
Η ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) στο σύγχρονο κοινωνικό και εκπαιδευτικό 
περιβάλλον 
 
1.1 Ηλεκτρονική μάθηση (e-learning): Μια προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου 
 
 Η νέα διαμορφούμενη πραγματικότητα με την αλματώδη εξέλιξη της 
τεχνολογίας και την ανάπτυξη των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) και του διαδικτύου έχουν επιφέρει σημαντικές αλλαγές σε 
όλους τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας. Η εκπαίδευση, όπως είναι 
φυσικό, δεν έμεινε ανεπηρέαστη από αυτές τις εξελίξεις. Στις μέρες μας, 
σηματοδοτείται μια πληθώρα αλλαγών και μετασχηματισμών με απώτερο στόχο την 
αναμόρφωση της εκπαίδευσης και τον μετασχηματισμό των υφισταμένων τρόπων 
διδασκαλίας και μάθησης, ώστε να ανταποκριθούν με επιτυχία στις νέες ανάγκες που 
επιφέρει η τεχνολογική αλλαγή. Η ηλεκτρονική μάθηση (e-learning), ως ένας 
καινοτόμος τύπος διδασκαλίας και μάθησης, έχει τη δυνατότητα να παρέχει στους 
ενδιαφερόμενους ένα μαθησιακό περιβάλλον προσαρμοσμένο στις ανάγκες και τις 
απαιτήσεις του σύγχρονου κοινωνικού «γίγνεσθαι».  
 Ο όρος ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) πρωτοεμφανίστηκε τη δεκαετία του 
1980. Έκτοτε, η ηλεκτρονική μάθηση έχει εξελιχθεί και αναγνωριστεί με αποτέλεσμα 
σήμερα ο συγκεκριμένος τρόπος μάθησης να υιοθετείται ολοένα και περισσότερο  
από τα εκπαιδευτικά ιδρύματα, σύμφωνα με έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί 
στο πεδίο αυτό (Barodiya, Kushwah &  Kaurav, 2016⋅ Allen, Seaman, Poulin, & Straut, 
2016). 
 Όσον αφορά τον όρο e-learning σύμφωνα με τους Σοφός & Kron (2010) τo «e» 
αναφέρεται στον τρόπο μετάδοσης των πληροφοριών, τονίζοντας πως πρόκειται για 
ηλεκτρονικά μέσα. Η παύλα «-» σχετίζεται με το περιεχόμενο μεταφοράς που 
αποτελεί ταυτόχρονα και αντικείμενο μάθησης. Τα περιεχόμενα της μάθησης 
συλλαμβάνονται ως μεγαλύτερες νοηματοδοτούμενες ενότητες. Το τελευταίο 
κομμάτι του όρου, δηλαδή το «learning» δείχνει την πραγματική δραστηριότητα του 
ατόμου. Η μάθηση βασίζεται στην ενεργό ενασχόληση ενός ατόμου με το περιβάλλον 
του.  
 Η ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) είναι μια πολύπλοκη έννοια με έναν 
πολυσχιδή χαρακτήρα, όπως αποδεικνύει και η πλειάδα των ορισμών που 
συναντάται τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία. Η ηλεκτρονική 
μάθηση ως έννοια περιλαμβάνει μια πληθώρα εφαρμογών, μαθησιακών μεθόδων 
και διαδικασιών (Rossi, 2009). Αυτό έχει ως συνέπεια να καθίσταται εξαιρετικά 
δύσκολη η χρήση ενός κοινώς αποδεκτού ορισμού. Οι υπάρχοντες ορισμοί ποικίλουν 
ανάλογα με την οπτική του κάθε μελετητή, αναδεικνύοντας το ενδιαφέρον τους προς 
αυτήν την κατεύθυνση (Dublin, 2003).  
 Οι Μακρή & Βλαχόπουλος (2017) στο άρθρο τους προσπάθησαν να 
κατηγοριοποιήσουν τους υπάρχοντες ορισμούς για την ηλεκτρονική μάθηση τόσο 
στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία  και να αναδείξουν την ασυμφωνία 
των μελετητών ως προς την υιοθέτηση ενός μοναδικού περιεκτικού ορισμού. 
9 
 
Κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι ορισμοί ποικίλουν ανάλογα με την οπτική του κάθε 
μελετητή αναδεικνύοντας άλλοτε την τεχνολογική, παιδαγωγική και επικοινωνιακή 
διάσταση της ηλεκτρονικής μάθησης. Τέλος, προσέθεσαν μια ακόμα διάσταση την 
ολιστική θεώρηση της ηλεκτρονικής μάθησης η οποία προκύπτει μέσα από τη 
σύνοψη των χαρακτηριστικών της. Στο σημείο αυτό, γίνεται μια προσπάθεια 
κατηγοριοποίησης των ορισμών της ηλεκτρονικής μάθησης ανάλογα με την οπτική 
που αξιοποιούν οι μελετητές.  
 Οι ερευνητές που εστιάζουν στις τεχνολογικές δυνατότητες της ηλεκτρονικής 
μάθησης συμπεριλαμβάνουν στους ορισμούς τους ένα ευρύτατο φάσμα εφαρμογών. 
Τα ηλεκτρονικά μέσα αναλαμβάνουν καθοριστικό ρόλο στη μετάδοση της γνώσης και 
η απόκτησή της εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τα δίκτυα και τους υπολογιστές 
αλλά και από άλλου είδους συστήματα, όπως ασύρματες συσκευές, κινητά 
τηλέφωνα, ταμπλέτες κ.λπ. (Venkataraman & Sivakumar, 2015). Με αυτόν τον τρόπο 
διευκολύνεται ο διαμοιρασμός και η ανταλλαγή του μαθησιακού περιεχομένου 
έχοντας ως αποτέλεσμα, τη διευκόλυνση της μαθησιακής διαδικασίας. Η τεχνολογική 
διάσταση της ηλεκτρονικής μάθησης απαντάται σε πολλούς ορισμούς (Liu & Wang, 
2009⋅ Sangrà et al., 2011⋅ Docimini & Palumbo, 2013⋅ Megeid, 2014⋅Malyal & Sharma, 
2015⋅ Premlatha, Dharani, & Geetha, 2016).  
 Οι ερευνητές που εστιάζουν στις παιδαγωγικές δυνατότητες της ηλεκτρονικής 
μάθησης επισημαίνουν τον αλληλεπιδραστικό, διευκολυντικό και μαθητοκεντρικό 
χαρακτήρα της ηλεκτρονικής μάθησης. Επισημαίνουν ότι η ηλεκτρονική μάθηση, 
μέσω της αξιοποίησης της μαθητοκεντρικής προσέγγισής, ευνοεί την ανταλλαγή 
γνώσεων μεταξύ των εκπαιδευομένων με τη βοήθεια των διαδικτυακών εργαλείων. 
Οι ορισμοί αυτοί εμφορούνται από την αντίληψη ότι η ηλεκτρονική μάθηση θα 
πρέπει να υπηρετεί τους σκοπούς της παιδαγωγικής προς όφελος των διδασκομένων. 
Η παιδαγωγική προοπτική της ηλεκτρονικής μάθησης υποστηρίζεται από πολλούς 
ερευνητές κατά την προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου της ηλεκτρονικής μάθησης 
(Khan, 2005⋅ Odunaike, Olugbara & Ojo, 2011⋅ Ionita, Visan, Niculescu & Popa, 2015). 
Άλλοι μελετητές τονίζουν την παιδαγωγική προοπτική στους ορισμούς τους 
λογιζόμενη, ως μια επαναστατική επίδραση των τεχνολογικών δικτύων, με στόχο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους, μέσω της παροχής γνώσεων και δεξιοτήτων, να 
μεταβούν από τις παραδοσιακές σε πιο ευέλικτες και καινοτόμες μορφές μάθησης 
με την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών (Jennex, 2005⋅ Da Silva & De Souza, 2016⋅ 
Markus, 2008⋅ Pattnayak  & Pattnaik, 2016).  
 Οι ερευνητές που εστιάζουν στην επικοινωνιακή διάσταση της ηλεκτρονικής 
μάθησης σε συνδυασμό με τη χρήση των τεχνολογικών μέσων, επισημαίνουν τον 
εξέχοντα ρόλο της επικοινωνίας για τη δόμηση της γνώσης σε ηλεκτρονικά 
περιβάλλοντα μάθησης. Εστιάζουν στην επικοινωνιακή σχέση και αλληλεπίδραση 
τόσο των εκπαιδευομένων μεταξύ τους αλλά και με τον διδάσκοντα, όσο και με το 
ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό, μέσω της υλοποίησης δραστηριοτήτων. Οι 
αλληλεπιδραστικές αυτές σχέσεις πραγματοποιούνται, χωρίς να απαιτείται η φυσική 
παρουσία διδασκόντων και διδασκομένων, σε ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης. Η 
επικοινωνιακή διάσταση της ηλεκτρονικής μάθησης διαφαίνεται σε πολλούς 
μελετητές στην προσπάθεια τους να οριοθετήσουν το πεδίο της ηλεκτρονικής 
μάθησης (Garrison & Anderson, 2011⋅ Τόκη, Σύψας, Παγγέ, & Παγγέ, 2013⋅ Tao, Yeh 
& Sun, 2006⋅ Al-Qahtani & Higgins, 2013⋅ Klašnja-Milićević et al., 2017).   
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 Ακόμη, η ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να προσεγγιστεί και με  μια ολιστική 
διάσταση, η οποία προκύπτει μέσα από  τη διερεύνηση των χαρακτηριστικών που 
μπορούν να της αποδοθούν. Η ηλεκτρονική μάθηση αξιοποιεί τα δίκτυα και τα 
υπολογιστικά συστήματα, όπου μέσω των Συστημάτων διαχείρισης μάθησης (Σ.Δ.Μ.) 
παρέχεται το εκπαιδευτικό υλικό με σύγχρονα ή ασύγχρονα τεχνολογικά μέσα και 
πραγματοποιείται η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων. 
Ακόμη, αποτελεί μια συστηματική και ολοκληρωμένη διαδικασία μάθησης που 
μπορεί να λειτουργεί και ως συμπλήρωμα της παραδοσιακής διδασκαλίας. 
Προσφέρει εναλλακτικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία και τη μάθηση και 
διευκολύνει την αυτονομία, την εξατομίκευση και τη Δια Βίου Εκπαίδευση. Ο 
διδάσκων ενσαρκώνει το ρόλο του διευκολυντή και διαμεσολαβητή παρέχοντας 
υποστήριξη και ανατροφοδότηση στους διδασκόμενους. Για το λόγο αυτό η 
ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να εφαρμοστεί τόσο για εκπαιδευτικούς όσο και για 
επιμορφωτικούς σκοπούς (Μακρή & Βλαχόπουλος, 2017). 
 Συμπερασματικά, μπορούμε να αναφέρουμε ότι η ηλεκτρονική μάθηση 
αποτελεί ένα καινοτόμο και επαναστατικό μοντέλο διδασκαλίας και μάθησης το 
οποίο λαμβάνει υπόψη την τεχνολογική, εκπαιδευτική και επικοινωνιακή διάσταση 
της μάθησης, προκειμένου να οργανώσει με επιτυχία εκπαιδευτικά προγράμματα σε 
ψηφιακά περιβάλλοντα μέσω της αξιοποίησης των Τ.Π.Ε. και των δικτύων (Μακρή & 
Βλαχόπουλος, 2017). 
 
1.2 Κατηγορίες ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning)  
 
 Η ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) αναφέρεται στη μάθηση που 
πραγματοποιείται με τη χρήση τεχνολογικών μέσων. Η ηλεκτρονική μάθηση μπορεί 
να ομαδοποιηθεί σε δύο κατηγορίες, τη διαδικτυακή ηλεκτρονική μάθηση (Internet-
based-learning) και τη μάθηση χωρίς σύνδεση στο διαδίκτυο (Computer-based-
learning). Στην πρώτη περίπτωση αξιοποιείται το διαδίκτυο (Internet), ενώ στη 
δεύτερη γίνεται χρήση εκπαιδευτικού υλικού αποθηκευμένου στον υπολογιστή ή σε 
άλλα ψηφιακά μέσα.  
 Ακόμη, η ηλεκτρονική μάθηση, ανάλογα με τον τρόπο που πραγματοποιείται 
η επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων χωρίζεται σε δύο κατηγορίες: τη σύγχρονη 
και την ασύγχρονη ηλεκτρονική μάθηση. 
 Με τον όρο «σύγχρονη» εννοούμε ότι η μάθηση  και η διδασκαλία λαμβάνουν 
χώρα σε πραγματικό χρόνο, μέσω του διαδικτύου αλλά όχι στον ίδιο χώρο (Khan, 
2006). Η άμεση και αμφίδρομη επικοινωνία λαμβάνει χώρα μέσα από 
τηλεδιασκέψεις, συνομιλίες μέσω chats, αναμεταδόσεις μέσω live streaming, 
διαδικτυακά σεμινάρια (webinars) κ.α. (Murphy, Rodríguez‐Manzanares & Barbour, 
2011⋅ Shahabadi & Uplane, 2015). Η σύγχρονη μάθηση είναι ζωντανή, προσφέρει 
άμεση επικοινωνία και παρέχει τη δυνατότητα της άμεσης ανταπόκρισης. Από την 
άλλη πλευρά, απαιτεί χρονικούς περιορισμούς (ταυτόχρονη παρουσία 
συμμετεχόντων), περιορισμούς που σχετίζονται τόσο με την έκταση μιας συζήτησης 
όσο και με τη δυνατότητα της άμεσης ανταπόκρισης στους ενδεχόμενους 
προβληματισμούς που ενδέχεται να προκύψουν κατά τη μαθησιακή διαδικασία 
(Branon & Essex, 2001). 
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 Με τον όρο «ασύγχρονη» εννοούμε ότι η μάθηση και η διδασκαλία στηρίζεται 
στην ασύγχρονη επικοινωνία των συμμετεχόντων, η οποία δεν περιορίζεται από τη 
γεωγραφική τοποθεσία και τον χρόνο των εκπαιδευομένων (Khan, 2006). Η 
επικοινωνία και αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων στην ασύγχρονη μάθηση 
περιλαμβάνει τη χρήση του παγκόσμιου ιστού (World Wide Web), το ηλεκτρονικό 
ταχυδρομείο (e-mail), ηχογραφήσεις μαθήματος (audio / video recordings), ομάδες 
συζητήσεων (forum),  wikis κ.α. Η ασύγχρονη μάθηση λαμβάνει χώρα μέσα από την 
αξιοποίηση συστημάτων διαχείρισης περιεχομένου «Course Management Systems», 
όπως είναι το Moodle και το e-class του Ακαδημαϊκού Δικτύου GUnet (Murphy et al., 
2011). Το σημαντικότερο πλεονέκτημα της ασύγχρονης μάθησης είναι η ευελιξία 
στον χώρο, τον χρόνο και τον ρυθμό της μάθησης (Αναστασιάδης, 2008). Από την 
άλλη πλευρά, η ασύγχρονη μάθηση μπορεί να καταστεί αργή και δυσκίνητη και να 
δημιουργήσει στους συμμετέχοντες το αίσθημα της απομόνωσης (Johnson, 2006⋅ 
Lionarakis et al., 2005).  
 
1.3 Μορφές ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning)  
 
 Η ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) μπορεί να λάβει τις ακόλουθες μορφές, 
ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο εξελίσσεται η μάθηση (Siller, 2007):  
 
Ηλεκτρονικά υποστηριζόμενη μάθηση (Web-enhanced learning)  
 Σε αυτήν τη μορφή ηλεκτρονικής μάθησης η τυπική συμβατική διδασκαλία 
παραμένει το κέντρο του μαθήματος ή του εκπαιδευτικού προγράμματος. Στο 
πλαίσιο αυτό, τα διαδικτυακά εργαλεία χρησιμοποιούνται συμπληρωματικά για να 
εμπλουτίσουν, να ενισχύσουν και να επεκτείνουν την παραδοσιακή δια ζώσης 
διδασκαλία με τη χρήση των νέων μέσων και τεχνολογιών. Η εμπλουτισμένη μορφή 
μάθησης παραδοσιακά στηρίχθηκε στο μοντέλο της ιστοσελίδας του μαθήματος, ενώ 
σήμερα αξιοποιούνται κυρίως συστήματα διαχείρισης μάθησης (Course 
Management Systems) και εργαλεία Ιστού 2.0, όπως είναι το ιστολόγιο του 
μαθήματος ή τα Wikis. Μέσω αυτών των διαδικτυακών εργαλείων διανέμεται το 
ψηφιακό υλικό, το οποίο μπορεί να έχει στατικό ή εν γένει δυναμικό περιεχόμενο και 
μπορεί να υπάρχει κάποια μορφή επικοινωνίας μεταξύ των συμμετεχόντων αλλά και 
του διδάσκοντα (Τζιμογιάννης, 2017⋅ Σοφός et al., 2015).  
 
Υβριδική ή μεικτή μάθηση (Blended / Hybrid learning)  
 Σε αυτήν τη μορφή ηλεκτρονικής μάθησης γίνεται μια προσπάθεια να 
συνδυαστούν τα θετικά στοιχεία της τυπικής συμβατικής παραδοσιακής διδασκαλίας 
με τη χρήση των νέων μέσων (Pietraß, 2005). Ο όρος υβριδική ή μεικτή μάθηση 
περιλαμβάνει προσεγγίσεις, όπου το εκπαιδευτικό πρόγραμμα ή το μάθημα 
περιλαμβάνει δια ζώσης συναντήσεις, ενώ ένα σημαντικό μέρος του εκπαιδευτικού 
περιεχομένου και των μαθησιακών δραστηριοτήτων αντικαθίσταται από τη 
διαδικτυακή μάθηση και η επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων λαμβάνει χώρα 
μέσα από ηλεκτρονικά περιβάλλοντα. Η διδασκαλία και η μάθηση που 
πραγματοποιείται σε αυτό το πλαίσιο περιλαμβάνει χαρακτηριστικά της τυπικής και 
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της μη τυπικής εκπαίδευσης, διαφορετικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις και 
διαφορετικά τεχνολογικά εργαλεία για την ενίσχυση της μάθησης των 
εκπαιδευομένων (Τζιμογιάννης, 2017⋅ Σοφός et al., 2015). 
Πλήρης ηλεκτρονική μάθηση (Online learning)  
 Αυτή η μορφή ηλεκτρονικής μάθησης στοχεύει στην πλήρη αντικατάσταση 
της συμβατικής παραδοσιακής δια ζώσης διδασκαλίας με την αποκλειστική 
διαδικτυακή διδασκαλία. Η μάθηση επιτυγχάνεται αποκλειστικά με τη χρήση του 
διαδικτύου και του παγκόσμιου ιστού (Bates, 2005). Στο πλαίσιο αυτό, η δια ζώσης 
επικοινωνία είτε περιορίζεται σε θέματα τεχνολογίας και διαδικασίας είτε 
εξαφανίζεται πλήρως. Η πλήρης ηλεκτρονική μάθηση συνιστά μια νέα μορφή 
εκπαίδευσης που ενσωματώνει αλληλεπιδραστικά χαρακτηριστικά ανεξάρτητα από 
χωρο-χρονικές δεσμεύσεις και περιορισμούς (Τζιμογιάννης, 2017⋅ Σοφός et al., 2015). 
 
1.4 Ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση 
 
 Η ανοιχτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση στοχεύει στη δημιουργία ενός νέου 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, που αποσκοπεί στην αναβάθμιση και τη βελτίωση της 
συμβατικής παραδοσιακής εκπαίδευσης (Θεμελής, 2001). Η παραδοσιακή 
εκπαίδευση απαιτεί τη φυσική παρουσία των διδασκόντων και των διδασκομένων 
και θέτει σημαντικούς περιορισμούς στη διεύρυνση της εκπαίδευσης. Προκύπτει, 
λοιπόν, η ανάγκη για την εμφάνιση μιας πιο ευέλικτης μορφής εκπαίδευσης που 
οδήγησε στην εμφάνιση ενός νέου θεσμού της Ανοικτής και εξ Αποστάσεως 
Εκπαίδευσης (ΑεξΑΕ).  
 Η έννοια της Ανοιχτής και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης περιλαμβάνει δυο 
ξεχωριστές έννοιες, οι οποίες είναι διακριτές μεταξύ τους. Γι’ αυτόν τον λόγο είναι 
χρήσιμο να διασαφηνίσουμε τους όρους «ανοικτή εκπαίδευση» και «εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση». Σύμφωνα με τον Λιοναράκη (2001) «οι δυο αυτές έννοιες δεν είναι 
ταυτόσημες αφού εξ ορισμού αναφέρονται σε δυο δισδιάστατα σημεία με 
διαφορετικές εννοιολογικές και εκπαιδευτικές προεκτάσεις»  (σελ.34-35). Όταν, 
όμως είναι συμβατές και συνεργαζόμενες έχουν τη δυνατότητα να δημιουργήσουν 
μια φιλοσοφία εκπαίδευσης, η οποία αποτελείται από το φιλοσοφικό υπόβαθρο της 
ανοικτής εκπαίδευσης και από το μεθοδολογικό πλαίσιο της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης (Βεργίδης et all., 1999).   
 
1.4.1 Ανοικτή εκπαίδευση  
Η ανοιχτή εκπαίδευση αποτελεί μια φιλοσοφία εκπαίδευσης, η οποία αναφέρεται 
στο ιδεώδες πως η μόρφωση είναι δικαίωμα όλων των ανθρώπων και θα πρέπει να 
είναι ελεύθερα προσβάσιμη (Λιοναράκης & Λυκουργιώτης, 1999). Ο βαθμός της 
ανοικτότητας επηρεάζεται από το πλαίσιο στο οποίο αναφερόμαστε και από 
παραμέτρους όπως είναι τα φυσικά εμπόδια, τα εμπόδια σχεδιασμού της 
εκπαίδευσης, τα προσωπικά και οικονομικά εμπόδια (Lewis, 1986).  
 Σύμφωνα με τον Baker (2017) δεν είναι εύκολο να δοθεί ένας καθολικός 
ορισμός για την ανοιχτή εκπαίδευση. Κάθε προσπάθεια οριοθέτησης της έννοιας της 
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«ανοιχτότητας» στην εκπαιδευτική διαδικασία θα πρέπει να λαμβάνει υπ’ όψιν της 
ένα συνδυασμό τριών διαφορετικών προσεγγίσεων: της ιστορικής, της φιλοσοφικής 
και της πρακτικής αντίληψης της στην εκπαίδευση.  
 Η έννοια της «ανοιχτότητας» στην εκπαίδευση προέκυψε από την αντίθεσή 
της με την «κλειστότητα» των συμβατικών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και τον τρόπο 
μάθησης που αυτά προσφέρουν. Η ανοιχτή εκπαίδευση στηρίζεται στη 
μαθητοκεντρική διαδικασία μάθησης καθώς οι διδακτικές και μαθησιακές τεχνικές 
που χρησιμοποιούνται έχουν ως κέντρο τους τον ίδιο τον εκπαιδευόμενο  
(Λιοναράκης & Λυκουργιώτης, 1999). Οι εκπαιδευόμενοι στην ανοιχτή εκπαίδευση  
σύμφωνα με τον Race (1998) έχουν το δικαίωμα επιλογής και ελέγχου του τρόπου 
μάθησης. Η αυτονομία των εκπαιδευομένων σχετίζεται με τον ρυθμό (pace) με τον 
οποίο μελετούν ένα εκπαιδευτικό υλικό, με τον τόπο όπου λαμβάνει χώρα η μελέτη, 
με το χρονικό διάστημα της μελέτης και με τη μαθησιακή διαδικασία – μέθοδο που 
θα επιλέξουν να ακολουθήσουν.  
 Αν και, όπως αναφέραμε προηγουμένως, είναι δύσκολο να δοθεί ένας 
καθολικός ορισμός για την ανοιχτή εκπαίδευση εντούτοις θα προσπαθήσουμε να 
σκιαγραφήσουμε την έννοια της ανοιχτής εκπαίδευσης δίνοντας δύο αρκετά 
ολοκληρωμένους και περιεκτικούς ορισμούς γι’ αυτήν που εξυπηρετούν τις ανάγκες 
της παρούσας εργασίας.  
 Σύμφωνα με τους Sofos & Kron (2010) «ένα περιβάλλον, μπορεί, λοιπόν, να 
χαρακτηριστεί ως ανοιχτό, όταν οι μαθητές έχουν δικαίωμα επιλογής, ελευθερία 
κινήσεων και έλεγχο του τρόπου μάθησης. Συγκεκριμένα, ο εκπαιδευόμενος ελέγχει 
περισσότερο τον ρυθμό με τον οποίο πρόκειται να εργαστεί και να μελετήσει, 
συγκριτικά με τη δια ζώσης εκπαίδευση. Αυτό δεν αναιρεί την ύπαρξη προθεσμιών 
που πρέπει να τηρηθούν, αλλά ο κάθε μαθητής μπορεί να αφιερώνει τον χρόνο που 
εκείνος επιθυμεί για να ανταποκριθεί στις προθεσμίες». 
 Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθούμε και σε έναν ακόμα ορισμό της 
ανοιχτής εκπαίδευσης, ο οποίος λαμβάνει υπόψη τη συμβολή των νέων τεχνολογιών. 
Σύμφωνα με τους  Dos Santos, Punie & Castaño Muñoz (2016)  «η ανοιχτή εκπαίδευση 
μπορεί να ειδωθεί ως ένας τρόπος εκπαίδευσης που αξιοποιεί τις ψηφιακές 
τεχνολογίες. Στόχος της είναι να διευρύνει την πρόσβαση και τη συμμετοχή όλων των 
εκπαιδευομένων με την άρση των εμποδίων και καθιστώντας τη μάθηση προσιτή, 
άφθονη και προσαρμόσιμη  για όλους. Ακόμη, προσφέρει πολλαπλούς τρόπους 
διδασκαλίας και μάθησης, οικοδόμησης και ανταλλαγής γνώσεων». 
 
1.4.2 Εξ αποστάσεως εκπαίδευση  
 Ο όρος εξ αποστάσεως εκπαίδευση δηλώνει ότι η διδασκαλία και η μάθηση 
δεν παρέχεται πρόσωπο με πρόσωπο, όπως συμβαίνει στην παραδοσιακή συμβατική 
εκπαίδευση (Keegan, 2001), αλλά υπάρχει μια φυσική απόσταση και ένας χωρικός 
και χρονικός διαχωρισμός μεταξύ του διδάσκοντα και των διδασκομένων (Perraton, 
2000⋅ Λιοναράκης, 2006). Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί μια μέθοδο 
διδασκαλίας και αναφέρεται στις προδιαγραφές της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Είναι με άλλα λόγια «ένα σύνολο αρχών που καθορίζουν τον τρόπο με τον οποίο 
πραγματώνεται η εκπαιδευτική διαδικασία» (Κόκκος, 1999, σελ.31).  
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 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση περιέχει δύο βασικές διαστάσεις, την εξ 
αποστάσεως διδασκαλία και την εξ αποστάσεως μάθηση (Keegan, 2001). Η εξ 
αποστάσεως διδασκαλία αφορά τη δραστηριότητα του εκπαιδευτικού και σχετίζεται 
με τη δημιουργία του μαθησιακού υλικού. Η εξ αποστάσεως μάθηση αφορά τη 
δραστηριότητα του μαθητή και σχετίζεται με τη μαθησιακή διαδικασία, κατά την 
οποία λαμβάνει χώρα η ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευομένων. Οι όροι εξ 
αποστάσεως διδασκαλία και εξ αποστάσεως μάθηση συνθέτουν την έννοια της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης (Σοφός et al., 2015).  
 Η έννοια της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης δεν είναι καινούρια καθώς 
βρίσκουμε αναφορές σε αυτήν ήδη από τη δεκαετία του 1970. Σύμφωνα με τον 
Λιοναράκη (2009, σελ.3) «ο όρος εξ αποστάσεως εκπαίδευση χρησιμοποιήθηκε για 
πρώτη φορά στη δεκαετία του 1970, ενώ το 1982 καθιερώθηκε και επίσημα όταν το 
Διεθνές Συμβούλιο για την Εκπαίδευση δι’ Αλληλογραφίας (International Council for 
Correspondence Education) άλλαξε την ονομασία του σε Διεθνές Συμβούλιο για την 
εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση (International Council for Distance Education) και 
αργότερα, ως σήμερα, σε Διεθνές Συμβούλιο για την Ανοιχτή και εξ Αποστάσεως 
Εκπαίδευση (International Council for Open and Distance Education)». 
 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να χαρακτηριστεί ως ένα εκπαιδευτικό 
φαινόμενο που παρουσιάζει μια μεγάλη ποικιλομορφία και διαχρονικά έχουν 
πραγματοποιηθεί πολλές προσπάθειες οριοθέτησης του πεδίου από αρκετούς 
ερευνητές (Dohmen, 1967⋅ Peters, 1973⋅ Holmberg, 1977⋅ Garrison & Shale, 1987⋅ 
Rumble, 1989⋅ Moore, 1993⋅ Perraton, 2000⋅ Race, 2001⋅ Λιοναράκης, 2001). Όλες 
αυτές οι προσπάθειες ορισμού του πεδίου της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έχουν 
διαμορφωθεί με βάση τις ανάγκες των εμπλεκομένων, τις χρονικές αναπροσαρμογές 
των τεχνολογικών μέσων και τους εκάστοτε προβληματισμούς (Λιοναράκης, 2001). 
Οι ορισμοί που έχουν καταγραφεί τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή 
βιβλιογραφία εστιάζουν σύμφωνα με τον Schulte (2011) σε τέσσερις κατηγορίες:  
α) Στη φυσική απόσταση μεταξύ του διδάσκοντα και των εκπαιδευομένων, όπου η 
επικοινωνία λαμβάνει χώρα μέσω της αξιοποίησης της τεχνολογίας. 
β) Στην αυτονομία της μάθησης του διδασκόμενου στο πλαίσιο της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης, όπου ο εκπαιδευόμενος οδηγείται σε μια διαδικασία αυτό-μάθησης.  
γ) Στην αντίθεση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με την παραδοσιακή συμβατική 
εκπαίδευση και στο διαφορετικό μαθησιακό περιβάλλον που διαμορφώνεται σε 
σχέση με την παραδοσιακή τάξη (φυσική απόσταση των συμμετεχόντων, χρήση των 
τεχνολογικών μέσων για την κάλυψη αυτής της απόστασης).   
δ) Στη διαδικασία της μάθησης και της διδασκαλίας, όπου η εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση συνδυάζει τη δραστηριότητα του μαθητή (εξ αποστάσεως μάθηση) και 
τη δραστηριότητα του εκπαιδευτικού (εξ αποστάσεως διδασκαλία) συνδυάζοντας τις 
δύο αυτές έννοιες και δημιουργώντας μια νέα εποικοδομητική μαθησιακή εμπειρία. 
 Ο Keegan (1996, σελ.42) αξιοποιώντας στοιχεία από προηγούμενους 
ορισμούς (Dohmen, 1967⋅ Peters, 1973⋅ Holmberg, 1977⋅ Moore, 1993) κατέληξε στο 
συμπέρασμα ότι η εμπεριστατωμένη μελέτη της συνεισφοράς των μελετητών αυτών, 
οδηγεί στην διαπίστωση ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση διέπεται από ορισμένα 
χαρακτηριστικά. Ο Keegan εντόπισε πέντε στοιχεία αυτών των ορισμών και τα 
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χρησιμοποίησε για να διατυπώσει, κατά την άποψή του,  έναν περιεκτικό ορισμό για 
την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Τα πέντε βασικά  στοιχεία είναι τα εξής (Schlosser & 
Simonson, 2006):  
α) Η ύπαρξη μιας σχεδόν διαρκούς και μόνιμης φυσικής απόστασης μεταξύ του 
διδάσκοντα και των διδασκόμενων σε όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. Το στοιχείο αυτό διαφοροποιεί την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από την 
κλασική μορφή της δια ζώσης διδασκαλίας.  
β) Η ύπαρξη ενός εκπαιδευτικού οργανισμού ή φορέα τόσο στον σχεδιασμό και την 
προετοιμασία του διδακτικού – μαθησιακού υλικού όσο και στην πρόβλεψη για 
παροχή υπηρεσιών υποστήριξης στον εκπαιδευόμενο. Με αυτόν τον τρόπο, η εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση διαφοροποιείται από την κατ’ οίκον  ιδιωτική εκπαίδευση. 
γ) Η αξιοποίηση των τεχνολογικών μέσων (έντυπο υλικό, οπτικοακουστικά – 
ηλεκτρονικά μέσα)  για να μπορέσει να λάβει χώρα η επικοινωνία μεταξύ διδάσκοντα 
και διδασκόμενου.   
δ) Η πρόβλεψη για την ύπαρξη αμφίδρομης επικοινωνίας, ώστε ο εκπαιδευόμενος 
να ωφεληθεί από την επαφή του με τον διδάσκοντα μέσω του διαλόγου. Το σημείο 
αυτό διακρίνει την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από διάφορες άλλες χρήσεις της 
τεχνολογίας στην εκπαίδευση.  
ε) Η ημιμόνιμη απουσία της μαθησιακής ομάδας κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας έτσι ούτως ώστε να γίνεται χρήση εξατομικευμένων μορφών 
διδασκαλίας χωρίς, όμως, να αποκλείονται περιοδικές ομαδικές συναντήσεις με 
διδακτικούς και κοινωνικούς σκοπούς.   
 Σύμφωνα με τον Λιοναράκη (2001, σελ.5) «Οι παραπάνω προσεγγίσεις  
αντανακλούν σε μεγάλο βαθμό την εποχή που εκφράστηκαν, καθώς και τους 
κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς προβληματισμούς και επηρεασμούς της χρονικής 
περιόδου». Ο ορισμός της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με βάση μια και μοναδική 
μεθοδολογία για το πώς υλοποιείται είναι απλοϊκός και υπεραπλουστευμένος. Η 
προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με βάση ένα 
συγκεκριμένο εκπαιδευτικό μοντέλο ή με βάση την προσωπική εμπειρία των 
εκάστοτε μελετητών ενέχει τον κίνδυνο να δοθούν ορισμοί με έντονη την ύπαρξη του 
υποκειμενικού στοιχείου.  
 Οι περισσότεροι ορισμοί της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης επισημαίνουν τη 
φυσική απόσταση μεταξύ του διδάσκοντα και των διδασκόμενων και εστιάζουν στα 
τεχνολογικά μέσα επικοινωνίας που αξιοποιούνται για να συνδεθούν οι 
συμμετέχοντες και ο διδάσκοντας μεταξύ τους. Οι ορισμοί αυτοί εκφράζουν μια 
τεχνοκεντρική προσέγγιση, η οποία δεν λαμβάνει υπόψην της το ευρύτερο κοινωνικό 
πλαίσιο και την παιδαγωγική διάσταση της αξιοποίησης των Νέων Τεχνολογιών στην 
εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Carr & Kemmis, 2002⋅ Λιοναράκης, 2006). Προκύπτει, 
λοιπόν, η ανάγκη μιας νέας προσέγγισης της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που θα 
ανταποκρίνεται στην νέα αυτή πραγματικότητα.  
 Ο Lionarakis (1998) έχει προτείνει την έννοια της πολυμορφικότητας στην εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση, η οποία ορίζει την εξ αποστάσεως εκπαίδευση με βάση μια 
πολυμορφικότητα που της επιτρέπει να λειτουργεί ευέλικτα, να προσαρμόζεται και 
να προσαρμόζει τα εκπαιδευτικά δεδομένα που χρησιμοποιεί για την εφαρμογή της. 
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Η πολυμορφική εκπαίδευση δεν καλύπτει μόνο τα μέσα και τα εργαλεία αλλά και τις 
αρχές μάθησης και διδασκαλίας. Η εξ αποστάσεως πολυμορφική εκπαίδευση είναι 
ένα οργανικά δομημένο σύνολο μέσων και διαδικασιών, όπου η έννοια της «εξ 
αποστάσεως» ορίζει τη φυσική απόσταση, η έννοια της «εκπαίδευσης» επισημαίνει 
την παιδαγωγική διάσταση και η έννοια της «πολυμορφικότητας» τονίζει τις 
πολλαπλές δυνατότητες επιλογών και προσαρμογών που διαθέτει (Λιοναράκης, 
2001). 
 Η υιοθέτηση ενός μοναδικού και αποδεκτού ορισμού για την εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση είναι δύσκολο να δοθεί, λόγω της πολυμορφικότητας που τη διακρίνει. 
Αυτό που μπορεί να γίνει είναι να εντοπιστούν ορισμένα κριτήρια και παράγοντες για 
μια αναλυτική ερμηνεία που μπορούν να αποτυπώσουν τα δεδομένα για να 
φτάσουμε σε έναν ορισμό της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Ο Λιοναράκης (2001) 
προτείνει δέκα κριτήρια και χαρακτηριστικά της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που θα 
πρέπει να λάβει κανείς υπόψη του στη διαμόρφωση της φυσικογνωμίας ενός 
μοντέλου εφαρμογής. Αυτά είναι τα εξής: ο μαθητής, ο δάσκαλος, η μάθηση, η 
διδασκαλία, η επικοινωνία, το διδακτικό υλικό, ο τόπος, ο χρόνος, ο εκπαιδευτικός 
φορέας και η αξιολόγηση. Τα κριτήρια αυτά οφείλουν να χαρακτηρίζονται από 
πολυμορφικότητα, ευελιξία, μετρησιμότητα, διευκόλυνση και μαθητοκεντρισμό. Η 
ερμηνεία των χαρακτηριστικών αυτών θα πρέπει να γίνεται λαμβάνοντας υπόψη την 
περίσταση και το εκπαιδευτικό μοντέλο που υιοθετείται κάθε φορά. Ο ίδιος ο 
ερευνητής, δίνει έναν δικό του ορισμό αξιοποιώντας παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά 
κριτήρια και το ποιοτικό στοιχείο της πολυμορφικότητας και δηλώνει ότι «η εξ 
αποστάσεως πολυμορφική εκπαίδευση είναι αυτή που ενεργοποιεί τον σπουδαστή 
πώς να μαθαίνει μόνος του και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς μια ευρετική 
πορεία αυτομάθησης, χρησιμοποιώντας δημιουργικά όλα τα διαθέσιμα εργαλεία και 
μέσα μεταφοράς της πληροφορίας, με παιδαγωγικούς όρους» (Λιοναράκης, 2005).  
 Συμπερασματικά, η ανοιχτή μάθηση και η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι 
δύο προσεγγίσεις που εστιάζουν στην επέκταση της πρόσβασης στη μάθηση. 
Συνδυάζοντας τις αρχές και από τις δύο έννοιες προκύπτει η ανοιχτή και εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση «η οποία αφ’ ενός θεωρείται ανοικτή συνεχής και 
προσβάσιμη απ’όλους, αφετέρου είναι φανερό ότι η έμφαση δίνεται στην ευέλικτη, 
αλληλεπιδραστική και πολυμορφική μεθοδολογία, η οποία απαντά στις μαθησιακές 
ανάγκες των πολιτών» (Λιοναράκης, 2005, σελ.2).  
 
1.5 Ανοικτή εκπαίδευση και Ανοιχτοί Εκπαιδευτικοί Πόροι (OERs) 
 
 Η ανοιχτή εκπαίδευση ως κίνημα πρεσβεύει ότι η κοινωνία της γνώσης είναι 
ένα δημόσιο αγαθό και ότι το ανοικτό διαδίκτυο δίνει τη δυνατότητα σε όλους να 
μοιραστούν τη χρήση και την επαναχρησιμοποίηση της γνώσης (Γκελαμέρης, 2015). 
Οι Ανοιχτοί Εκπαιδευτικοί Πόροι (Open Educational Resources – OERs) είναι 
«εκπαιδευτικό, μαθησιακό και ερευνητικό υλικό … που βρίσκεται δημοσιευμένο 
ελεύθερα (public domain) ή έχει διατεθεί με ανοιχτή άδεια (open license) που 
επιτρέπει την χωρίς κόστος πρόσβαση, χρήση, προσαρμογή και αναδιανομή από τους 
άλλους» (2012 Paris OER Declaration, 2012). Ο ορισμός αυτός αποτελεί μια 
παραλλαγή του αρχικού ορισμού που δόθηκε από την UNESCO το 2002 (UNESCO, 
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2002, σελ.6) και αντανακλά τη δέσμευση: «το εκπαιδευτικό υλικό να διατίθεται 
ελεύθερα και χωρίς κόστος στους παντός φύσης εκπαιδευόμενους ανά τον κόσμο, 
μέσω της δημιουργίας εκπαιδευτικού περιεχομένου που θα είναι χρήσιμο λόγω της 
υψηλής ποιότητάς του» (Βαγγελάτος, 2017).  
 Πρόγονοι των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων υπήρξαν τόσο το κίνημα του 
ανοιχτού/ ελεύθερου λογισμικού που ξεκίνησε στη δεκαετία του 1980 όσο και το 
κίνημα της ανοιχτής πρόσβασης που εμφανίστηκε στις αρχές της δεκαετίας του 2000. 
Το κίνημα του ελεύθερου λογισμικού (www.ellak.gr) αντιτίθεται στον «κλειστό» 
χαρακτήρα του εμπορικού λογισμικού και αντιπροτείνει ότι το λογισμικό πρέπει να 
είναι ελεύθερο σε κτήση, πρόσβαση και δυνατότητα τροποποίησης (Free Software 
Foundation, 2015). Υπό αυτό το πρίσμα, καθιερώθηκε ένα ανοιχτό πρωτόκολλο 
αδειοδότησης που ονομάστηκε GNU (General Public License), ένα πρότυπο για το 
ελεύθερο λογισμικό που έγινε και μοντέλο για τις άδειες Creative Commons που 
ακολούθησαν. Οι ανοιχτοί εκπαιδευτικοί πόροι αντλούν πολλά χαρακτηριστικά και 
από το κίνημα της ανοιχτής πρόσβασης ιδιαίτερα στο πεδίο της κοινωνικής 
δικαιοσύνης, συμβάλλοντας με αυτόν τον τρόπο στην κινητοποίηση ακαδημαϊκών 
υποστηρικτών με απώτερο στόχο την προώθηση της ανοιχτής εκπαίδευσης στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση (Allen, 2014, όπ. αναφ. στο Βαγγελάτος & 
Παναγιωτόπουλος, 2017).  
 Η βασική διαφορά μεταξύ των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων και 
οποιουδήποτε άλλου εκπαιδευτικού πόρου είναι η άδεια χρήσης. Τα βασικά 
δικαιώματα που χορηγούνται στους χρήστες μέσω των ανοιχτών αδειών αφορούν τη 
δυνατότητα επαναχρησιμοποίησης, αναδιανομής, αναθεώρησης και συνδυασμού 
του υλικού αυτού (4R: Reuse, Redistribute, Revise και Remix) για εκπαιδευτικούς ή 
άλλους σκοπούς (Βαγγελάτος, 2017⋅ Βαγγελάτος & Παναγιωτόπουλος, 2017). Οι 
ανοιχτοί εκπαιδευτικοί πόροι περιλαμβάνουν το μαθησιακό αντικείμενο, εργαλεία 
λογισμικού για την υποστήριξη της δημιουργίας, παροχής χρήσης και βελτίωσης του 
ανοιχτού μαθησιακού περιεχομένου, συστήματα διαχείρισης μάθησης και 
περιεχομένου, πόρους εφαρμογής και βέλτιστες πρακτικές, όπως είναι οι τεχνικές, οι 
μεθοδολογίες οι διαδικασίες, τα κίνητρα κ.α. (Παπαδημητρίου & Λιοναράκης, 2013).  
 Η πρώτη προσπάθεια δημιουργίας ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων ξεκίνησε 
επίσημα το 2001 με το έργο «MIT OpenCourseWare – OCW» (Carson, 2009). Σκοπός 
της πρωτοβουλίας αυτής ήταν η παροχή δωρεάν εκπαιδευτικού υλικού στο διαδίκτυο 
για το μεγαλύτερο μέρος των μαθημάτων που προφέρει το πανεπιστήμιο σε ορίζοντα 
δέκα χρόνων (Goldberg, 2001) συμβάλλοντας με αυτόν τον τρόπο στην ανάπτυξη και 
τη συνειδητοποίηση της αξίας των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων.  Έπειτα από την 
πρωτοβουλία του MIT ακολούθησαν αρκετές διεθνείς στρατηγικές συναντήσεις για 
τους ανοιχτούς εκπαιδευτικούς πόρους (ΑΕΠ). Η έδρα της UNESCO το 2002 
φιλοξένησε μια ομάδα στελεχών της εκπαίδευσης από όλο τον κόσμο και κατέληξε 
σε μια δήλωση «για από κοινού ανάπτυξη ενός παγκοσμίου εκπαιδευτικού πόρου, 
διαθέσιμου για το σύνολο για το σύνολο της ανθρωπότητας, που θα αναφέρεται στο 
εξής ως Ανοιχτός Εκπαιδευτικός Πόρος – ΑΕΠ»  (UNESCO, 2012).  
 Το κίνημα των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (ΑΕΠ) εδραιώθηκε σε 
σημαντικό βαθμό και ήδη από 2010 ξεκίνησαν πολλές πρωτοβουλίες που συνέβαλαν 
σημαντικά στη δημιουργία ανοιχτών πόρων και στην αξιοποίησή τους στη μαθησιακή 
διαδικασία (Βαγγελάτος, 2017). Στη χώρα μας παρατηρούνται αξιόλογες 
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προσπάθειες σχεδιασμού και δημιουργίας ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (ΑΕΠ). 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα αποτελούν το Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ – 
www.ekt.gr), το Φωτόδεντρο (http://photodentro.edu.gr/), η δράση Open archives 
(https://www.openarchives.gr/), η Ψηφιακή Βιβλιοθήκη Νεοελληνικών Σπουδών 
«Ανέμη» (https://anemi.lib.uoc.gr/) κ.α. (Βαγγελάτος & Παναγιωτόπουλος, 2017).   
 Από όλα τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι η αξιοποίηση των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων (ΑΕΠ) δύναται να υποστηρίξει και να ενισχύσει ως ένα βαθμό 
την ανοικτή εκπαίδευση, όμως δεν πρόκειται για το ίδιο αντικείμενο και δεν πρέπει 
να συγχέονται οι δύο όροι (Allen, 2014⋅ Butcher, 2015). Η ανοιχτή εκπαίδευση ως 
φιλοσοφία και προτεραιότητα σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα απαιτεί κατ’ ελάχιστον 
σύστημα πιστοποίησης και διαπίστευσης, υποστήριξη των εκπαιδευομένων, πλαίσιο 
προγραμμάτων σπουδών κ.α. (Βαγγελάτος, 2017). Οι ανοιχτοί εκπαιδευτικοί πόροι 
με τη σειρά τους μπορούν να δώσουν μια ώθηση  σε αυτήν τη ψηφιακή ανοιχτότητα.  
 
1.6 Τυπική, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση  
 
 Η μάθηση είναι μια διαδικασία που σχετίζεται με τη μόνιμη αλλαγή στη 
συμπεριφορά του ατόμου, η οποία είναι αποτέλεσμα εμπειρίας και πράξης (Bigge, 
1990). Σύμφωνα με τον Λιοναράκη (2013), η μάθηση συντελείται καθ΄ όλη τη 
διάρκεια της ζωής του ατόμου με τρεις μορφές: την τυπική, τη μη τυπική και την 
άτυπη, καθεμιά από τις οποίες έχει τα δικά της χαρακτηριστικά.  
 Η τυπική μάθηση (formal learning) ορίζεται ως το ιεραρχημένο, δομημένο και 
οργανωμένο εκπαιδευτικό σύστημα που αποτελείται από την πρωτοβάθμια, 
δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση και χαρακτηρίζεται από καθορισμένη 
χρονική διάρκεια σπουδών, επαναληψιμότητα και απόκτηση αναγνωρισμένου τίτλου 
σπουδών. Η τυπική εκπαίδευση στην Ελλάδα διαμορφώνεται από την εκάστοτε 
εκπαιδευτική πολιτική (Παγγέ, 2005). Ένα από τα γνωρίσματά της είναι «η νοοτροπία 
που θέλει την εκπαιδευτική πράξη να χαρακτηρίζεται από την τυποποιημένη 
δασκαλοκεντρική διδακτική διαδικασία και οριοθετημένη μέσα στον κλειστό χώρο 
του σχολείου» (Ανθογαλίδου, 2003). Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια τάση 
επαναπροσδιορισμού της εκπαίδευσης, μια προσπάθεια σύνδεσής της με τη 
μαθησιακή διαδικασία και υιοθέτησης εναλλακτικών μορφών εκπαίδευσης (Παγγέ, 
2005).  
 Η μη τυπική μάθηση (non formal learning) είναι οποιαδήποτε οργανωμένη 
συστηματική εκπαιδευτική δραστηριότητα που υλοποιείται εκτός του πλαισίου του 
τυπικού συστήματος, απευθυνόμενη σε συγκεκριμένες ομάδες του πληθυσμού με 
συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους (Jeffs & Smith, 1990). Η μη τυπική 
εκπαίδευση δεν έχει υποχρεωτικό χαρακτήρα και αποτελεί συνειδητή και εθελοντική 
επιλογή του ατόμου (Λιοναράκης, 2013). Ακόμη, η μη τυπική μάθηση εξαρτάται σε 
μεγάλο βαθμό και από το πλαίσιο στο οποίο παρέχεται, με αποτέλεσμα να ανακύπτει 
το ζήτημα της εγκυρότητας των αποκτώμενων γνώσεων (Παγγέ, 2005). Η μη τυπική 
εκπαίδευση συντελείται σε δημόσιες ή ιδιωτικές Σχολές Επαγγελματικής Κατάρτισης, 
Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης, Κέντρα Δια Βίου Μάθησης κ.α. Σύμφωνα με 
τον Λιοναράκη (2013) «η μη τυπική μάθηση συντελείται συνειδητά, επιλεκτικά και 
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εθελοντικά. Μπορεί να συμβεί σε κάθε περιβάλλον και κατάσταση ενασχόλησης, 
κατά την οποία η διδασκαλία, η κατάρτιση και η μάθηση δεν είναι η μοναδική πηγή 
δραστηριότητας».  
 Η άτυπη μάθηση (informal learning) είναι η διαδικασία με την οποία κάθε 
άτομο, σε όλη τη διάρκεια της ζωής του, μαθαίνει και αποκτά στάσεις, επιλογές, 
γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες από την καθημερινή εμπειρία και τις επιδράσεις 
που δέχεται από το περιβάλλον του (εργασία, οικογένεια, κοινωνικές και πολιτιστικές 
δραστηριότητες κ.α.) (Jeffs & Smith, 1990). Σύμφωνα με την Παγγέ (2005), η άτυπη 
μάθηση προκύπτει από τις δραστηριότητες της καθημερινής ζωής, δεν περιλαμβάνει 
συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους , γι’ αυτό και τυπικά δεν αναγνωρίζεται με 
κάποιο πιστοποιητικό.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
20 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
Εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση 
 
2.1 Η ιστορική εξέλιξη της εξ αποστάσεως σχολικής εκπαίδευσης  
 
Η εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση πρωτοεμφανίστηκε στα τέλη του 19ου 
με αρχές του 20ου αιώνα σε πολλές χώρες του κόσμου (Scholley, 2001). Σύμφωνα με 
τη Βασάλα (2005), μπορούμε να διακρίνουμε τρία στάδια εξέλιξης της σχολικής εξ 
αποστάσεων εκπαίδευσης (βλ. πίνακα 1). 
Σε πρώτο στάδιο, η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση ξεκίνησε να 
εφαρμόζεται για να καλύψει τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών που ζούσαν σε 
αγροτικές και απομακρυσμένες περιοχές, καθώς δεν υπήρχε η δυνατότητα 
παρακολούθησης μαθημάτων στο συμβατικό σχολείο (Βασάλα, 2005, σελ. 55). Οι 
δύσκολες κλιματολογικές συνθήκες που επικρατούσαν στις περιοχές αυτές καθώς 
επίσης και η γεωγραφική τους θέση οδήγησαν στην καθιέρωση του συστήματος 
εκπαίδευσης δι’ αλληλογραφίας με τη χρήση έντυπου εκπαιδευτικού υλικού. Η εξ 
αποστάσεως σχολική εκπαίδευση ξεκίνησε να εφαρμόζεται ως «εκπαίδευση δι’ 
αλληλογραφίας» στην Αυστραλία, στη Νέα Ζηλανδία, στην Αλάσκα, στις παγωμένες 
περιοχές της Σκανδιναβίας και στις πιο απομακρυσμένες περιοχές της Γαλλίας και της 
Μεγάλης Βρετανίας και άλλων χωρών. Παράλληλα, η βιομηχανική επανάσταση 
οδήγησε ένα μεγάλο ποσοστό του αγροτικού πληθυσμού να εγκαταλείψει τις εστίες 
του και να εγκατασταθεί στα αστικά κέντρα για εύρεση εργασίας. Οι νέες εργασιακές 
συνθήκες απαιτούσαν από τους ανθρώπους αυτούς να γνωρίζουν γραφή, ανάγνωση 
και αριθμητική. Η εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση τους έδωσε τη δυνατότητα να 
αποκτήσουν πρόσβαση στη γνώση, καθώς η κοινωνική αυτή ομάδα δεν είχε τη 
δυνατότητα να παρακολουθήσει μαθήματα στο συμβατικό σχολείο (Βασάλα, 2005).  
Σε δεύτερο στάδιο, η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση, μετά το 1920, 
αξιοποιεί τις δυνατότητες που προσφέρει το ραδιόφωνο, η τηλεόραση, η κασέτα 
ήχου και το βίντεο με στόχο τη δημιουργία οπτικοακουστικού υλικού που θα 
αξιοποιηθεί ως διδακτικό υλικό από τους εξ αποστάσεως εκπαιδευόμενους 
(Μανούσου, 2008, σελ. 24). Η επικοινωνία μεταξύ δασκάλων και μαθητών λαμβάνει 
χώρα τηλεφωνικώς.  
Σε τρίτο στάδιο, η εξέλιξη της τεχνολογίας στα τέλη του 20ου αιώνα και στις 
αρχές του 21ου αιώνα επηρέασαν και την εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση. Με 
αυτόν τον τρόπο, εγκαινιάστηκε μια νέα περίοδος, όπου η σχολική εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση άρχισε να χρησιμοποιεί νέα μέσα, όπως είναι ο ηλεκτρονικός 
υπολογιστής, το διαδίκτυο, η τηλεδιάσκεψη, παρέχοντας έτσι νέες μορφές 
υποστήριξης στους εκπαιδευόμενους (Lionarakis et al., 2005). Το εκπαιδευτικό υλικό, 
έντυπο ή λογισμικό παρέχεται μέσω του διαδικτύου, και η επικοινωνία μεταξύ 
δασκάλων και μαθητών λαμβάνει χώρα αξιοποιώντας σύγχρονα ή ασύγχρονα μέσα 
επικοινωνίας (Βασάλα, 2005).  
Με την πάροδο του χρόνου προέκυψαν και άλλοι λόγοι που οδήγησαν στην 
εξέλιξη και τη δημιουργία προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στο 
εξωτερικό.  Μέσω της εφαρμογής προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
δίνεται η δυνατότητα στους ενδιαφερόμενους να παρακολουθήσουν μαθήματα που 
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το σχολείο τους δεν είναι σε θέση να τους προσφέρει (Aronson & Timms, 2004⋅ Setzer 
& Lewis, 2005), καθώς επίσης και η δυνατότητα να παρακολουθούν μαθήματα  
ανώτερων εκπαιδευτικών βαθμίδων, ενώ ακόμη βρίσκονται στο σχολείο (Clark, 2001⋅ 
Setzer & Lewis, 2005⋅ Barbour & Reeves, 2009). Τα πλεονεκτήματα της εξ αποστάσεως 
σχολικής εκπαίδευσης είναι φανερά για τους εκπαιδευόμενους καθώς αρκετά 
σχολεία προφέρουν με τη μέθοδο αυτή φροντιστηριακά μαθήματα μετά τη λήξη των 
μαθημάτων (Cavanaugh, 2009) καθώς επίσης και μαθήματα στους κατ’ οίκον 
διδαχθέντες  μαθητές (Γκιμίσης & Αποστολάκης, 2011).  
Πίνακας 1: Τα τρία στάδια εξέλιξης της σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
(Πηγή: Βασάλα, 2005, σελ.63) 
 
 Εκπαιδευτικό υλικό Επικοινωνία μεταξύ 
διδάσκοντα – 
εκπαιδευόμενων 
1η γενιά  Έντυπο υλικό Δι’ αλληλογραφίας 
(συμβατικό ταχυδρομείο) 
2η γενιά  Οπτικοακουστικό υλικό: 
Ραδιοφωνικές & τηλεοπτικές 
εκπομπές μαθημάτων, κασέτες ήχου 
κ.α. 
Τηλεφωνικώς 
3η γενιά  • Ψηφιακό υλικό αυτομάθησης 
off line: π.χ. κείμενο, ήχος, 
εικόνα κ.λπ. 
• Ψηφιακό υλικό on line: π.χ. 
εφαρμογές πολυμέσων, 
ψηφιακό κείμενο 
• Ηλεκτρονικό 
ταχυδρομείο 
• Ηλεκτρονική 
συνομιλία 
 
2.2 Σκιαγράφηση του πεδίου της εξ αποστάσεως σχολικής εκπαίδευσης 
 
Η Σχολική εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση σύμφωνα με τη Βασάλα (2005) ορίζεται 
ως η εκπαίδευση σε επίπεδο πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 
παρέχεται εξ αποστάσεως και απευθύνεται σε άτομα σχολικής ηλικίας, καθώς και σε 
ενήλικες που για κάποιο λόγο δεν κατάφεραν να ολοκληρώσουν τη σχολική τους 
εκπαίδευση. Η Σχολική εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση εφαρμόζεται με επιτυχία σε 
πολλές χώρες (Γερμανία, ΗΠΑ, Νορβηγία, Αυστραλία, Νέα Ζηλανδία, Γαλλία) σε 
επίπεδο πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Βασάλα, 2005, σελ. 56).  
Η ποιότητα της Σχολικής εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης εξαρτάται άμεσα από 
την  ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού και από την ποιότητα της αλληλεπίδρασης 
και της επικοινωνίας που λαμβάνει χώρα μεταξύ των εκπαιδευόμενων και των 
διδασκόντων. Η Σχολική εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση αξιοποιώντας τις εξελίξεις της 
επιστήμης και της τεχνολογίας είναι σε θέση να παρέχει στους εκπαιδευόμενους 
υψηλής ποιότητας πολυτροπικό εκπαιδευτικό υλικό είτε σύγχρονα είτε ασύγχρονα, 
ενθαρρύνοντας την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση μεταξύ του διδάσκοντα, του 
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εκπαιδευτικού υλικού και των εκπαιδευόμενων. Ο διδάσκων στο πλαίσιο αυτό 
λειτουργεί ενθαρρυντικά και υποστηρικτικά, βοηθώντας τους συμμετέχοντες να 
αξιοποιήσουν τις μαθησιακές τους δυνατότητες και να επιτύχουν τους στόχους τους 
(Βασάλα, 2005⋅ Μίμινου & Σπανακά, 2013).  
Στα βασικά πλεονεκτήματα της Σχολικής εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης 
συγκαταλέγεται η εξασφάλιση της πρόσβασης στις εκπαιδευτικές διεργασίες σε κάθε 
εκπαιδευόμενο που δεν έχει τη δυνατότητα να παρακολουθήσει τη συμβατική 
εκπαίδευση,  παρέχοντας με αυτόν τον τρόπο  ίσες ευκαιρίες μόρφωσης. Ακόμη, αυτή 
η μορφή εκπαίδευσης έχει τη δυνατότητα να εμπλουτίσει το πρόγραμμα σπουδών 
με διδακτικά αντικείμενα που δεν προσφέρονται στο συμβατικό σχολείο καθώς 
επίσης και να δώσει την ευκαιρία στους μαθητές να επικοινωνήσουν και να 
συνεργαστούν μεταξύ τους, μέσα από τη συμμετοχή τους σε σχολικά δίκτυα. 
(Βασάλα, 2005, σελ. 80).  
Οι Μίμινου & Σπανακά (2013) στην έρευνά τους για τη σχολική εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση επιχείρησαν να καταγράψουν τα πλεονεκτήματα αυτής της 
μορφής εκπαίδευσης. Ως βασικά πλεονεκτήματα της σχολικής εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης επεσήμαναν τα οφέλη αυτής της μορφής μάθησης στον οικονομικό 
τομέα, λόγω του χαμηλού οικονομικού κόστους που απαιτείται για την υλοποίησή 
της. Ακόμη, σημαντικά είναι τα οφέλη που προκύπτουν και στον τομέα της 
καλλιέργειας της κριτικής μάθησης, μέσω της παροχής εξατομικευμένης διδασκαλίας 
στους εκπαιδευόμενους, σύμφωνα με τις ιδιαίτερες ανάγκες του καθενός. Όσον 
αφορά τον τομέα της οργάνωσης σημαντικά είναι τα οφέλη που προκύπτουν ως προς 
το διδακτικό προσωπικό, την οργάνωση και παροχή του μαθησιακού υλικού, τον 
προγραμματισμό του διδασκόμενου αντικειμένου, την οργάνωση και τον 
προγραμματισμό του χώρου, του χρόνου και της πειθαρχίας των εκπαιδευόμενων. 
Τέλος, βασικό πλεονέκτημα της σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι η τριπλή 
αλληλεπίδραση μεταξύ του εκπαιδευτή, του εκπαιδευτικού υλικού και των 
εκπαιδευόμενων.    
Από την άλλη πλευρά, στα βασικά μειονεκτήματα της σχολικής εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης συγκαταλέγονται η έλλειψη της δια ζώσης επικοινωνίας 
που λαμβάνει χώρα στη συμβατική εκπαίδευση τόσο μεταξύ των εκπαιδευόμενων 
όσο και μεταξύ του διδάσκοντα και των εκπαιδευόμενων. Ακόμη, η αξιοπιστία του 
διαδικτύου ως μέσου διδασκαλίας ενδέχεται να αποτελέσει σημαντικό εμπόδιο στην 
εξασφάλιση της επικοινωνίας, καθώς οποιοδήποτε τεχνικό πρόβλημα ή 
δυσλειτουργία έχει ως αποτέλεσμα τη διακοπή της επικοινωνίας, καθώς το διαδίκτυο 
αποτελεί τη βάση της τριπλής αλληλεπίδρασης που προαναφέραμε (Βασάλα, 2005, 
σελ. 80). 
Οι Μίμινου & Σπανακά (2013) στην έρευνά τους για τη σχολική εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση επιχείρησαν να καταγράψουν και τα μειονεκτήματα αυτής 
της μορφής εκπαίδευσης. Ως βασικό μειονέκτημα αυτής της μορφής εκπαίδευσης 
αναφέρουν την έλλειψη κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής και την αδυναμία των 
σχολικών μονάδων να ανταποκριθούν οικονομικά στις ανάγκες αυτές. Ακόμη, 
επισημαίνουν την έλλειψη χρόνου για την επαρκή οργάνωση και σχεδίαση των 
μαθημάτων καθώς, επίσης  και την έλλειψη ψυχολογικής στήριξης στους 
εκπαιδευόμενους, με απώτερο στόχο την εξασφάλιση καλύτερων μαθησιακών 
αποτελεσμάτων.  
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2.3 Μορφές σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης  
 
Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από μια πολυμορφικότητα που 
της δίνει τη δυνατότητα να είναι ευέλικτη και να προσαρμόζεται στις εκάστοτε 
συνθήκες (Λιοναράκης, 2006). Απευθύνεται σε όλες τις ηλικιακές ομάδες, ακόμη και 
σε μαθητές σχολικής ηλικίας που επιλέγουν να παρακολουθήσουν μαθήματα εξ 
αποστάσεως (Holmberg, 2005). Η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση, σύμφωνα με 
τη Βασάλα (2005), μπορεί να λάβει τις εξής μορφές: την Αυτοδύναμη και τη 
Συμπληρωματική εξ αποστάσεως εκπαίδευση.  
 
2.3.1 Αυτοδύναμη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση  
 
Η αυτοδύναμη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση παρέχει ολοκληρωμένα 
προγράμματα σπουδών πλήρως αναγνωρισμένα και ισότιμα με αυτά του συμβατικού 
σχολείου. Η εκπαίδευση αυτή είναι αναγνωρισμένη και θεσμοθετημένη από τη χώρα 
που την παρέχει. Στην Ελλάδα δεν είναι θεσμοθετημένη η παροχή αυτοδύναμης 
σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης από εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Πολλά 
κράτη έχουν θεσμοθετήσει αυτοδύναμα προγράμματα σπουδών για την 
πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και αναθέτουν σε εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς την παροχή αυτοδύναμης σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Οι 
οργανισμοί αυτοί έχουν ως στόχο να καλύψουν ανάγκες των μαθητών που το 
συμβατικό σχολείο δεν είναι σε θέση να καλύψει (Βασάλα, 2005).  
Η αυτοδύναμη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση τις περισσότερες φορές 
ακολουθεί το συμβατικό σχολείο ως προς το χρονικό όριο του σχολικού έτους σε 
θέματα εγγραφών, προγραμματισμού της ύλης, εξετάσεων και διακοπών. Ωστόσο, 
υπάρχουν και εκπαιδευτικοί οργανισμοί που παρέχουν τέτοιου τύπου εκπαίδευση, 
χωρίς να λαμβάνουν υπόψην το χρονικό όριο των συμβατικών σχολείων. Η εγγραφή 
των μαθητών μπορεί να πραγματοποιηθεί ανά πάσα στιγμή και το απολυτήριο 
λαμβάνεται οποτεδήποτε, έπειτα από την επιτυχή ολοκλήρωση του συνολικού 
αριθμού των μαθημάτων που απαιτούνται. Αν ένας εκπαιδευτικός οργανισμός 
παρέχει και τους δύο τύπους εκπαίδευσης στους εκπαιδευόμενους, επαφίεται στον 
ίδιο τον ενδιαφερόμενο η επιλογή του τύπου εκπαίδευσης που του ταιριάζει 
(Βασάλα, 2005, σελ. 66).  
Οι εκπαιδευτικοί φορείς που παρέχουν εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση 
διακρίνονται σε δύο κατηγορίες, ανάλογα με το είδος του εκπαιδευτικού υλικού και 
τον τρόπο επικοινωνίας που λαμβάνει χώρα μεταξύ των διδασκόντων και των 
εκπαιδευόμενων. Η πρώτη κατηγορία περιλαμβάνει οργανισμούς που αξιοποιούν 
έντυπο υλικό και τα μαθήματα πραγματοποιούνται κυρίως δι’ αλληλογραφίας, ενώ 
η δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει αντίστοιχα οργανισμούς που χρησιμοποιούν 
αποκλειστικά το διαδίκτυο ως μορφή επικοινωνίας. Οι οργανισμοί αυτοί είναι 
γνωστοί ως εικονικά σχολεία (virtual schools ή cyber schools). Τα σχολεία αυτά 
προσφέρουν στους εκπαιδευόμενους προγράμματα σπουδών αποκλειστικά μέσω 
του διαδικτύου, παρέχοντας ένα εικονικό περιβάλλον μάθησης και εξασφαλίζοντας 
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την επικοινωνία μεταξύ διδασκόντων και εκπαιδευομένων με ηλεκτρονικά μέσα 
(Βασάλα, 2005).    
 
2.3.2 Συμπληρωματική σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση  
 
Η συμπληρωματική σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση προκύπτει ως το 
φυσικό επακόλουθο της κοινωνικοπολιτικής κατάστασης και της τεχνολογικής 
εξέλιξης και αλλαγής, που επιβάλλουν την αναδιάρθρωση και την αναπροσαρμογή 
του παραδοσιακού συμβατικού σχολείου και τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου του. 
Αυτή η μορφή εκπαίδευσης υποστηρίζει το έργο του συμβατικού σχολείου, 
λειτουργώντας παράλληλα και συμπληρωματικά με το συμβατικό σχολείο. Η 
συμπληρωματική σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση ενθαρρύνει την ενεργό 
συμμετοχή των εκπαιδευόμενων για την ανακάλυψη της γνώσης αλλά και την 
καλλιέργεια δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη μάθηση και τη χρήση των Νέων 
Τεχνολογιών (Βασάλα, 2005).  
Σύμφωνα με τη Βασάλα (2005), η συμπληρωματική σχολική εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση λειτουργεί ενισχυτικά και παράλληλα με την παραδοσιακή εκπαίδευση 
με τους εξής τρόπους:  
• Αξιοποιείται ως μια ενισχυτική μορφή διδασκαλίας του συμβατικού σχολείου, 
καθώς προσφέρει επιπλέον εκπαιδευτικό υλικό σε γνωστικά αντικείμενα που 
διδάσκονται στο σχολείο, με σκοπό να βοηθήσει τους αδύναμους μαθητές 
που δεν μπορούν να ανταποκριθούν επιτυχώς στα μαθήματα που 
παρακολουθούν στο σχολείο τους.  
• Από την άλλη πλευρά, αυτή η μορφή εκπαίδευσης δύναται να βοηθήσει και 
τους χαρισματικούς μαθητές ή τους μαθητές που επιζητούν επιπλέον 
εκπαιδευτικό υλικό, ώστε να ενισχύσουν τις γνώσεις τους, να βελτιωθούν και 
να ανταποκριθούν με επιτυχία στις εξετάσεις του συμβατικού σχολείου. 
• Ακόμη, μέσω αυτής της μορφής εκπαίδευσης οι μαθητές έχουν την ευκαιρία 
να έρθουν σε επαφή με γνωστικά αντικείμενα που δε διδάσκονται στο 
συμβατικό σχολείο, με σκοπό να αποκτήσουν επιπλέον γνώσεις και να 
γνωρίσουν και άλλα θεματικά πεδία.  
• Τέλος, η συμπληρωματική σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση δίνει τη 
δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους «να συμμετέχουν σε σχολικά δίκτυα 
τοπικής, εθνικής, περιφερειακής και διεθνούς εμβέλειας και να υλοποιήσουν 
προγράμματα κοινής θεματολογίας» (Βασάλα, 2005, σελ. 80).  
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2.4 Μαθητές που μπορούν να ωφεληθούν από τη σχολική εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση  
 
Οι λόγοι ανάπτυξης και παροχής  σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι 
κατά βάση κοινωνικοί, παιδαγωγικοί και οικονομικοί (Μίμινου, 2012). Αρχικά, αυτή 
η μορφή εκπαίδευσης απευθύνεται σε μαθητές που κατοικούν σε απομονωμένες 
περιοχές και δεν έχουν τη δυνατότητα να παρακολουθήσουν μαθήματα στο 
συμβατικό σχολείο, είτε λόγω της απόστασης, καθώς το πλησιέστερο σχολείο μπορεί 
να απέχει αρκετά χιλιόμετρα από τον τόπο διαμονής τους, είτε εξαιτίας των 
δυσμενών καιρικών συνθηκών που επικρατούν στις περιοχές που ζούνε. Κατά 
συνέπεια, η εξ αποστάσεως σχολική εκπαίδευση αναντίρρητα αποτελεί μια ασφαλή 
επιλογή για την εκπαίδευσή τους (Aronson & Timms, 2004⋅ Βασάλα, 2005⋅ Barbour, 
2009).  
Η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι ενδεδειγμένη και για μαθητές 
που δεν έχουν σταθερό τόπο διαμονής, εξαιτίας των  επαγγελματικών υποχρεώσεων 
των γονιών τους. Αυτό έχει ως συνέπεια, τα παιδιά αυτά να μην είναι σε θέση να 
παρακολουθήσουν μαθήματα στο συμβατικό σχολείο. Ακόμη, μαθητές που 
ασχολούνται με τον αθλητισμό ή με άλλες δραστηριότητες μπορούν να 
επωφεληθούν από αυτήν τη μορφή εκπαίδευσης, καθώς η επαγγελματική 
ενασχόλησή τους με ένα άθλημα ή με μια δραστηριότητα τους αναγκάζει να 
αφιερώνουν αρκετές ώρες σε αυτό, με αποτέλεσμα να αδυνατούν να 
παρακολουθήσουν το πρόγραμμα σπουδών του συμβατικού σχολείου. Μέσω της 
σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, οι μαθητές αυτοί θα έχουν τη δυνατότητα να 
αναπληρώνουν τα μαθήματά τους με αντίστοιχα εξ αποστάσεως μαθήματα, χωρίς να 
αναγκαστούν να εγκαταλείψουν τις εξωσχολικές δραστηριότητές τους (Βασάλα, 
2005, σελ. 58).  
Η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να καταστεί χρήσιμη και για την 
κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών μιας ειδικής ομάδας μαθητών (Γκιμίσης & 
Αποστολάκης, 2011). Κατηγορίες μαθητών που αντιμετωπίζουν προβλήματα υγείας 
(κινητικά προβλήματα, σωματικές ή ψυχολογικές ασθένειες, παιδιά που 
νοσηλεύονται σε νοσοκομείο ή παραμένουν κλινήρεις στο σπίτι τους) ή ακόμη και 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να παρακολουθήσουν ειδικά 
διαμορφωμένα προγράμματα εξ αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας και να 
καλύψουν, με αυτόν τον τρόπο, τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες (Βασάλα, 2005⋅ 
Cavanaugh, 2009).   
Η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι κατάλληλη και για χαρισματικούς 
μαθητές που διαθέτουν κάποιο ιδιαίτερο ταλέντο ή κλίση σε κάποιο αντικείμενο. Οι 
μαθητές αυτοί, μέσω της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης θα μπορέσουν να καλύψουν 
τις ανάγκες τους, καθώς η συμβατική εκπαίδευση αδυνατεί να ανταποκριθεί στις 
απαιτήσεις τους (Βασάλα, 2005⋅ Zandberg & Lewis, 2008). Ακόμη, αυτή η μορφή 
εκπαίδευσης είναι ικανή να καλύψει και τις ανάγκες των μαθητών του συμβατικού 
σχολείου που επιθυμούν να γνωρίσουν διδακτικά αντικείμενα που δεν 
προσφέρονται στο πρόγραμμα σπουδών του σχολείου τους (Βασάλα, 2005⋅ Setzer & 
Lewis, 2005). Μέσω της σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, οι μαθητές έχουν τη 
δυνατότητα να παρακολουθήσουν φροντιστηριακά μαθήματα που προσφέρονται 
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από σχολεία ή εκπαιδευτικούς οργανισμούς (Cavanaugh, 2009), βοηθώντας με αυτόν 
τον τρόπο και τους αδύναμους μαθητές που εμφανίζουν χαμηλές επιδόσεις στα 
μαθήματα που διδάσκονται στο σχολείο. Τέλος, οι μαθητές του συμβατικού σχολείου 
έχουν την ευκαιρία, αξιοποιώντας τη σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση, να 
παρακολουθήσουν μαθήματα ανώτερης εκπαιδευτικής βαθμίδας, δηλαδή να 
παρακολουθήσουν γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται στο πανεπιστήμιο, ενώ 
φοιτούν ακόμη στο Λύκειο (Clark, 2001).  
 
2.5 Η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην Ελλάδα  
 
Η παροχή σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στην Ελλάδα βρίσκεται 
ακόμη σε εμβρυϊκό στάδιο. Στη χώρα μας, δεν υπάρχουν εκπαιδευτικοί οργανισμοί 
που να παρέχουν αυτοδύναμη δευτεροβάθμια σχολική εκπαίδευση από απόσταση 
και να έχουν τη δυνατότητα να χορηγούν πιστοποιητικά γνώσεων ισότιμα με αυτά 
των συμβατικών σχολείων (Σκουλαρίδου & Μαυροειδής, 2016). Οι περισσότερες 
εφαρμογές της σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης αποτελούν μεμονωμένες 
προσπάθειες υλοποίησης συμπληρωματικά και ενισχυτικά με τη συμβατική 
εκπαίδευση (Μίμινου & Σπανακά, 2013).  
Παρόλο που η σχολική εξ αποστάσεως εκπαίδευση δεν έχει θεσμοθετηθεί 
επίσημα από το ελληνικό κράτος, έχουν σημειωθεί αξιόλογες προσπάθειες 
συμπληρωματικής εφαρμογής της. Σύμφωνα με την Παπανικολάου (2017)  τα 
προγράμματα συμπληρωματικής σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης διεξάγονται 
κυρίως από:  
• Ιδιωτικές πρωτοβουλίες κυρίως φροντιστηριακών οργανισμών που 
προσφέρουν επί πληρωμή διαδικτυακά μαθήματα για τους μαθητές του 
συμβατικού σχολείου. Τα μαθήματα αυτά περιλαμβάνουν βιντεοδιαλέξεις, 
εκπαιδευτικό υλικό, και τηλεδιασκέψεις αξιοποιώντας τη σύγχρονη ή την 
ασύγχρονη μορφή επικοινωνίας μεταξύ των συμμετεχόντων. Χαρακτηριστικό 
παράδειγμα τέτοιων οργανισμών είναι οι εξής: (https://www.arnos.gr/, 
https://etsimathainw.gr/)  
• Διεθνείς οργανισμούς που στοχεύουν στην υλοποίηση συγκεκριμένων 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων συμπληρωματικής μάθησης. Χαρακτηριστικό 
παράδειγμα αποτελεί η ευρωπαϊκή δράση e- twinning, μέσω της οποίας 
μαθητές από διαφορετικές Ευρωπαϊκές χώρες συνεργάζονται μεταξύ τους, 
αξιοποιώντας τις Νέες Τεχνολογίες, ώστε να αποκομίσουν παιδαγωγικά, 
κοινωνικά και πολιτισμικά οφέλη. Η δράση ξεκίνησε επίσημα τον Ιανουάριο 
του 2005 ως δράση του προγράμματος eLearning της Ευρωπαϊκής Επιτροπής 
και το 2007 ενσωματώθηκε στο πρόγραμμα Δια Βίου Μάθησης σαν τμήμα του 
Comenius. Από το 2014 η ευρωπαϊκή δράση eTwinning ενισχύεται ως μέρος 
του προγράμματος Erasmus+ (2014-2020), παίζοντας πλέον κεντρικό ρόλο 
στην υποστήριξη όλων των τύπων ευρωπαϊκής συνεργασίας, στο πεδίο της 
σχολικής εκπαίδευσης (http://www.etwinning.gr/).  
• Επίσημους εκπαιδευτικούς φορείς όπως είναι για παράδειγμα το 
Φωτόδεντρο, το Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο, τα Ψηφιακά Εκπαιδευτικά 
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Βοηθήματα του Υπουργείου Παιδείας. Το Φωτόδεντρο 
(http://photodentro.edu.gr/aggregator/) είναι ο Εθνικός Συσσωρευτής 
Εκπαιδευτικού Περιεχομένου για την πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Αποτελεί την κεντρική υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας για 
την ενοποιημένη αναζήτηση και διάθεση ψηφιακού εκπαιδευτικού 
περιεχομένου στα σχολεία και αναπτύχθηκε στο πλαίσιο των Ανοιχτών 
Εκπαιδευτικών Πόρων (OERs). Το Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο (ΠΣΔ) 
(https://www.sch.gr/) αποτελεί το εθνικό δίκτυο διαδικτυακών υπηρεσιών 
και συνδέσεων σε όλες τις εκπαιδευτικές μονάδες. Στο πλαίσιο λειτουργίας 
του έχει αναπτυχθεί και η Ηλεκτρονική Σχολική Τάξη (η-τάξη) 
(http://eclass.sch.gr/), η οποία δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 
εμπλουτίσουν τη διδασκαλία των μαθημάτων τους με σύγχρονα διαδικτυακά 
εργαλεία. Τα Ψηφιακά Εκπαιδευτικά Βοηθήματα του Υπουργείου Παιδείας 
(http://www.study4exams.gr/) ξεκίνησαν τη λειτουργία τους το 2010 με στόχο 
να βοηθήσουν τους μαθητές  στη μελέτη της σχολικής ύλης. Η πρόσβαση στο 
περιεχόμενο του κάθε μαθήματος είναι ελεύθερη, χωρίς κανέναν περιορισμό. 
• Πανεπιστημιακά Ιδρύματα. Χαρακτηριστικό παράδειγμα συμπληρωματικής 
σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης αποτελεί το έργο Παιδεία Ομογενών 
(https://goo.gl/x3z4yN) που υλοποιήθηκε από το «Εργαστήριο 
Μεταναστευτικών και Διαπολιτισμικών Μελετών» (ΕΔΙΑΜΜΕ) του 
Πανεπιστημίου Κρήτης, με στόχο τη διατήρηση, την καλλιέργεια και την 
προώθηση της ελληνικής γλώσσας και του πολιτισμού στο εξωτερικό 
(Αναστασιάδης, 2014).  
• Μεμονωμένες προσπάθειες εκπαιδευτικών που πραγματοποιούνται κατά 
βάση για ερευνητικούς σκοπούς. Σύμφωνα με τον Αναστασιάδη (2014) το 
σύνολο των ερευνών που πραγματοποιήθηκαν στο πεδίο αυτό έχουν ως 
αντικείμενο μελέτης την  ενισχυτική διδασκαλία και την πρόσθετη διδακτική 
στήριξη μέσω της χρήση των εκπαιδευτικών λογισμικών, την παιδαγωγική 
διάσταση των περιβαλλόντων ασύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, και 
τη  συμμετοχή των μαθητών σε διαδικτυακές κοινότητες μάθησης.  
 Από όλα τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι οι προσπάθειες εφαρμογής 
προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στον ελληνικό χώρο έχουν 
συμπληρωματικό χαρακτήρα και δεν απαντάται αυτόνομη ή συμπληρωματική 
μορφή σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με κανόνες και αρχές από το Υπουργείο 
Παιδείας (Μίμινου & Σπανακά, 2013).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο 
Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs 
 
3.1 Η γέννηση των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων – MOOCs  
 
 Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs εντάσσονται στο πεδίο 
της ανοικτής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και σηματοδοτούν την έναρξη μιας 
νέας εποχής στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση (Daniel, 2014⋅ Hollands & Tirthali, 
2014). Η ανάπτυξη των μαθημάτων αυτών δεν σχετίζεται μόνο με την ηλεκτρονική 
μάθηση και την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση, αλλά συνδέεται και με το κίνημα της 
ανοιχτής εκπαίδευσης (open education) και των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων 
(OERs) (Yuan & Powel, 2013).  
 Σύμφωνα με τους Yuan, MacNeill & Kraan (2008), τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs αποτελούν εξέλιξη και συνέχεια των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων (OERs). Η ανάπτυξη των μαθημάτων αυτών σχετίζεται και με 
την ανοιχτή εκπαίδευση, πρεσβεύοντας ότι η γνώση θα πρέπει να διαμοιράζεται 
χωρίς περιορισμούς και η μάθηση θα πρέπει να λαμβάνει χώρα χωρίς 
δημογραφικούς, γεωγραφικούς και οικονομικούς περιορισμούς (Yuan & Powel, 
2013). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Η εξέλιξη των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (OERs) ξεκίνησε από τα 
Learning Objects (LO) στα τέλη της δεκαετίας του 1990. Σύμφωνα με το Institute of 
Electrical and Electronics Engineers’ (ΙΕΕΕ) τα Learning Objects (LO) μπορούν να 
οριστούν «ως μια οντότητα, ψηφιακή ή μη ψηφιακή, η οποία μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί ή να επαναχρησιμοποιηθεί για τη μάθηση, την εκπαίδευση και την 
κατάρτιση» (ΙΕΕΕ, 2005). Σύμφωνα με το Wisconsin Online Resource Center τα 
Learning Objects (LO) αποτελούν έναν καινούριο τρόπο προσέγγισης του μαθησιακού 
περιεχομένου, καθώς απαρτίζονται από μικρές διδακτικές ενότητες, που διαρκούν 
από 2 έως 15 λεπτά. Το περιεχόμενό τους είναι αυτοτελές, δηλαδή κάθε μαθησιακό 
Εικόνα 1 Η εξέλιξη των MOOCs στο πλαίσιο των Ανοιχτών 
Εκπαιδευτικών Πόρων (OERs)                                                                 
(Πηγή: Διασκευή από Hanley, 2013) 
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αντικείμενο μπορεί να λειτουργήσει ανεξάρτητα, να επαναχρησιμοποιηθεί σε 
διαφορετικά περιβάλλοντα για διαφορετικούς σκοπούς, και να ενσωματωθεί σε άλλο 
εκπαιδευτικό υλικό, συμπεριλαμβανομένου και του υλικού που αξιοποιείται στην 
παραδοσιακή διδασκαλία. Τέλος, τα LO μπορούν να αναζητηθούν εύκολα εξαιτίας 
των μεταδεδομένων που διαθέτουν (Beck, 2009).  
 Εξέλιξη των Learning Objects (LO) αποτελεί το πρόγραμμα OpenCourseWare 
(OCW) που ξεκίνησε στις αρχές της δεκαετίας του 2000 και έδωσε μια ώθηση στην 
ανάπτυξη και εξέλιξη των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (Γιασιράνης, Κώστας & 
Σοφός, 2017). Η δράση αυτή ξεκίνησε από το Massachusetts Institute of Technology 
(MIT) το 2001, με σκοπό την ελεύθερη και δωρεάν διάθεση του εκπαιδευτικού υλικού 
των διδασκόμενων μαθημάτων του πανεπιστημίου (Τσιάτσος, 2015). Η πρωτοβουλία 
αυτή διαδόθηκε ταχύτατα και πολλά εκπαιδευτικά ιδρύματα υιοθέτησαν τη 
στρατηγική του MIT, με αποτέλεσμα τη δημιουργία ενός νέου κινήματος που 
ονομάστηκε OpenCourseWare Consortium. Σύμφωνα με το OCW Consortium, η 
δράση αυτή περιλαμβάνει την παροχή υψηλής ποιότητας ανοιχτού εκπαιδευτικού 
υλικού, με τη μορφή μαθημάτων, το οποίο είναι διαθέσιμο για χρήση, τροποποίηση 
και αναδιανομή υπό ανοικτή άδεια, όπως είναι οι άδειες Creative Commons – CC, 
χωρίς, όμως, την παροχή κάποιου πιστοποιητικού(https://bit.ly/2Do4hrW).  
 Εξέλιξη της δράσης OpenCourseWare (OCW) στο πλαίσιο των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων αποτελούν τα Open Textbooks (OT) (Hanley, 2013). Πρόκειται 
για εκπαιδευτικά εγχειρίδια που έχουν χρηματοδοτηθεί, δημοσιευθεί και 
αδειοδοτηθεί για να χρησιμοποιούνται, να προσαρμόζονται και να διανέμονται 
ελεύθερα. Διατίθενται ελεύθερα στο διαδίκτυο και μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
από όλους (μαθητές, καθηγητές κ.λπ). Τα βιβλία αυτά μπορούν να μεταφορτωθούν 
χωρίς κόστος, η να εκτυπωθούν με πολύ μικρό αντίτιμο. Είναι συνδεδεμένα με 
κάποιο ακαδημαϊκό ίδρυμα και περνούν από ποιοτικό έλεγχο 
(https://bit.ly/2Hp63gx). Όπως προκύπτει από όσα έχουν αναφερθεί και από την 
εικόνα 1, τα Learning Objects (LO), η δράση OpenCourseWare (OCW) και τα 
OpenTextbooks (ΟΤ) αποτέλεσαν τη βάση για τη δημιουργία των Μαζικών Ανοιχτών 
Διαδικτυακών Μαθημάτων – MOOCs, στο πλαίσιο των ανοιχτών εκπαιδευτικών 
πόρων (Ebben & Murphy, 2014).   
 Η εμφάνιση των MOOCs αποτελεί την εξέλιξη της ανάπτυξης των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων και του ιδεώδους της ανοιχτής εκπαίδευσης, σύμφωνα με το 
οποίο η γνώση θα πρέπει να διαμοιράζεται ελεύθερα και η μάθηση μπορεί να λάβει 
χώρα ανεξάρτητα από δημογραφικούς, οικονομικούς και γεωγραφικούς 
περιορισμούς (Peters, 2008⋅ Yuan, et al., 2008).  
 Ο όρος Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) εμφανίστηκε για 
πρώτη φορά το 2008 από τον Dave Cormier και τον George Siemens, καθηγητές στα 
πανεπιστήμια Athabasca και Prince George αντίστοιχα, κατά τη διάρκεια μιας 
συνομιλίας τους (Liyanagunawardena, Adams & Williams, 2013). Σύμφωνα με τον 
Boven (2013), o Dave Cormier χρησιμοποίησε τον όρο αυτό προκειμένου να 
περιγράψει το μάθημα «Connectivism & Connective Knowledge» (CCK08) των 
Stephen Downes και George Siemens στο University of Manitoba. Το μάθημα αυτό 
σχεδιάστηκε αρχικά για μια ομάδα 25 φοιτητών, οι οποίοι συμμετείχαν δια ζώσης 
στη μαθησιακή διαδικασία, πληρώνοντας δίδακτρα για να αποκτήσουν την ανάλογη 
πιστοποίηση, ενώ ταυτόχρονα το μάθημα ήταν διαθέσιμο για παρακολούθηση μέσω 
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του διαδικτύου σε εγγεγραμμένους εκπαιδευόμενους από όλον τον κόσμο. Σχεδόν 
2.300 άτομα συμμετείχαν στο μάθημα, χωρίς να καταβάλλουν δίδακτρα και χωρίς να 
αποκτήσουν κάποιου είδους πιστοποίηση (Yuan & Powell, 2013). To 2012, αποτελεί 
τον δεύτερο σταθμό – ορόσημο στην ιστορία των MOOCs, όταν o Sebastian Thrun και 
ο Peter Norvig προσέφεραν δωρεάν το μάθημα που δίδασκαν στο πανεπιστήμιο με 
τίτλο «Introduction to Artificial Intelligence» (CS271), προσελκύοντας περισσότερους 
από 160.000 εκπαιδευόμενους από περισσότερες από 190 χώρες (Rolin, 2015) αλλά 
μόνο 23.000 κατάφεραν να το ολοκληρώσουν (Breslow, Pritchard, DeBoer, Stump & 
Seaton, 2013). Ακόμη, τον Οκτώβριο του 2013, κυκλοφόρησε και το πρώτο 
επιστημονικό περιοδικό με τον τίτλο «MOOC Forum», το οποίο πλέον δεν εκδίδεται. 
Στο βασικό άρθρο του περιοδικού αυτού επισημαίνεται ότι μέχρι τότε είχαν λάβει 
χώρα τουλάχιστον 500 MOOCs που παρέχονταν χωρίς καταβολή διδάκτρων από 
περισσότερα από 100 διεθνή εκπαιδευτικά ιδρύματα σε διάφορες γλώσσες 
(Sonwalkar, 2013).   
 Ο αρχικός σκοπός των MOOCs είναι ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης, 
μέσω της παροχής ανοιχτών διαδικτυακών μαθημάτων, έτσι ώστε να δοθεί η 
δυνατότητα σε όλους τους ενδιαφερόμενους να παρακολουθούν μαθήματα 
πανεπιστημιακού επιπέδου (Yuan & Powell, 2013). Τα MOOCs έρχονται σε αντίθεση 
με παραδοσιακά πανεπιστημιακά μαθήματα, καθώς διαθέτουν το χαρακτηριστικό 
της ανοικτότητας (open access), δίνοντας τη δυνατότητα στον καθένα να λάβει μέρος 
σε αυτά και το χαρακτηριστικό της κλιμάκωσης (Scalability), εφόσον τα μαθήματα 
σχεδιάζονται για να στεγάσουν έναν μεγάλο όγκο συμμετεχόντων (Σοφός et al., 2015) 
 Τα βασικά χαρακτηριστικά των MOOCs που αναφέραμε μπορούν να 
ερμηνευτούν με έναν διττό τρόπο, καθώς από τη μία πλευρά ενισχύουν την ανάπτυξη 
και εξέλιξη των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων και από την άλλη πλευρά ενδέχεται 
να αποτελέσουν σημαντικό εμπόδιο στη διάδοσή τους. Τα μαθήματα αυτά μπορούν 
να χαρακτηριστούν ως μαζικά αλλά όχι ανοικτά ή και το αντίστροφο, να είναι δηλαδή 
ανοιχτά και όχι μαζικά. Όπως επισημαίνει ο Willey (2012), ο διττός χαρακτήρας των 
μαθημάτων αυτών μπορεί να επηρεάσει αρνητικά την εξέλιξη και προώθηση των 
ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων και των ανοιχτών μαθημάτων, καθώς το κοινό 
ενδέχεται να προτιμήσει τη δωρεάν πρόσβαση και να παραμερίσει την ανοιχτότητα. 
Σε μια τέτοια περίπτωση, εγείρονται ερωτήματα γύρω από την αδειοδότηση των 
παρόχων MOOCs και τον τρόπο με τον οποίο τα μαθήματα αυτά συνδέονται με τις 
άδειες Creative Commons (CC) που χαρακτηρίζουν τους ανοιχτούς εκπαιδευτικούς 
πόρους (Yuan & Powell, 2013).  
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 Στην εικόνα 2 παρουσιάζεται το αναθεωρημένο χρονοδιάγραμμα ανάπτυξης 
των MOOCs  και της ανοιχτής εκπαίδευσης (Yuan & Powell, 2015). Πιο συγκεκριμένα, 
απεικονίζεται η ταχύτατη εξέλιξη που γνώρισε το κίνημα της ανοιχτής εκπαίδευσης 
από το 2000 και έπειτα, παρόλο που έχει τις ρίζες του στις αρχές του 20ου αιώνα 
(Peters, 2008). Οι δράσεις που έλαβαν χώρα στο πλαίσιο των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων αποτέλεσαν το θεμέλιο πάνω στο οποίο στηρίχθηκαν και 
αναπτύχθηκαν τα MOOCs, ως ανάπτυξη και εξέλιξη του ανοιχτού εκπαιδευτικού 
κινήματος. Τα MOOCs αποτέλεσαν ένα σταθμό – ορόσημο και προκάλεσαν το έντονο 
ενδιαφέρον εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, ιδιωτών και εμπορικών οργανισμών. Αυτό 
είχε ως αποτέλεσμα την ανάληψη πρωτοβουλιών κερδοσκοπικού ή μη χαρακτήρα, 
καθώς πανεπιστημιακά ιδρύματα διεθνούς κύρους αξιοποίησαν την τάση αυτή 
παρέχοντας τέτοιου είδους μαθήματα, με σκοπό να επωφεληθούν από τις 
καινοτομίες αυτές στο πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης. Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα τέτοιων πρωτοβουλιών κερδοσκοπικού χαρακτήρα είναι  το Udacity 
και το  Coursera από το πανεπιστήμιο του Stanford, ενώ μη κερδοσκοπικού 
χαρακτήρα είναι το edX από το πανεπιστήμιο MIT (Yuan & Powell, 2013). 
 
 
 
 
 
Εικόνα 2  Χρονοδιάγραμμα της ανάπτυξης των MOOCs και της Ανοικτής 
Εκπαίδευσης                                                                                                                      
(Πηγή: Yuan & Powell, 2015) 
32 
 
3.2 Ορίζοντας το πεδίο των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων – 
MOOCs:  
 
 Σημαντικό σταθμό στην εξέλιξη του πεδίου της ηλεκτρονικής μάθησης 
αποτελούν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs, καθώς παρέχουν 
τη δυνατότητα σε ένα μεγάλο πλήθος εκπαιδευόμενων να παρακολουθήσουν 
τέτοιου είδους μαθήματα, ανεξάρτητα από γεωγραφικούς περιορισμούς 
(Τζιμογιάννης, 2017). Στο κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούμε αρχικά στους ποικίλους 
ορισμούς που απαντώνται στη βιβλιογραφία σχετικά με τη φύση των MOOCs, και εν 
συνεχεία στα βασικά χαρακτηριστικά τους, που τα διαφοροποιούν από άλλες μορφές 
διαδικτυακής μάθησης.  
 Τα MOOCs το τελευταίο διάστημα έχουν προκαλέσει το έντονο ενδιαφέρον 
της παγκόσμιας εκπαιδευτικής κοινότητας, με αποτέλεσμα να χαρακτηριστούν ως 
«φαινόμενο», αποτελώντας εξέλιξη και συνέχεια του κινήματος των ανοιχτών 
εκπαιδευτικών πόρων (Τσώνη et al., 2013). Στη διεθνή βιβλιογραφία δεν έχει 
καταγραφεί ένας ευρέως καθολικά αποδεκτός ορισμός για τα MOOCs, λόγω της 
φύσης των μαθημάτων αυτών και των διαφοροποιήσεων που παρουσιάζουν μεταξύ 
τους (Hollands & Tirthali, 2014). Στο σημείο αυτό, θα αναφερθούμε ενδεικτικά σε 
κάποιους ορισμούς που έχουν δοθεί για τα MOOCs.  
 Σύμφωνα με τους McAuley, Stewart, Siemens & Cormier (2010), τα MOOCs 
αποτελούν ένα διαδικτυακό φαινόμενο, το οποίο συγκεντρώνει μια δυναμική τα 
τελευταία χρόνια. Πρόκειται για διαδικτυακά μαθήματα που δίνουν την επιλογή της 
ελεύθερης και ανοιχτής εγγραφής και προσφέρουν ένα δημόσια ανοιχτό πρόγραμμα 
σπουδών και έχουν ανοιχτά αποτελέσματα. Τα MOOCs αξιοποιούν τα μέσα 
κοινωνικής δικτύωσης, ως εργαλεία επικοινωνίας μεταξύ των συμμετεχόντων, 
παρέχουν βοήθεια και ενίσχυση στους εκπαιδευόμενους από ειδικούς στο 
αντικείμενο της μελέτης και διαθέτουν μια συλλογή από ανοιχτό δωρεάν 
προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για όλους τους συμμετέχοντες. Το πιο σημαντικό 
χαρακτηριστικό των MOOCs είναι η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευόμενων, οι 
οποίοι έχουν τη δυνατότητα να ρυθμίζουν μόνοι τους τον βαθμό εμπλοκής τους στη 
μαθησιακή διαδικασία, σύμφωνα με τους στόχους, τις πρότερες γνώσεις, τις 
δεξιότητες και τα ενδιαφέροντά τους.  
 H Ευρωπαϊκή επιτροπή ορίζει τα MOOCs ως «διαδικτυακά μαθήματα που 
είναι ανοιχτά στον καθένα χωρίς περιορισμούς (δωρεάν και χωρίς υποχρεωτική 
παρουσία), συνήθως οργανωμένο με βάση συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους σε 
συγκεκριμένο θεματικό πεδίο, το οποίο συχνά λαμβάνει χώρα για μια συγκεκριμένη 
χρονική περίοδο (με ημερομηνία έναρξης και λήξης) σε μια διαδικτυακή πλατφόρμα 
που επιτρέπει την αλληλεπίδραση (μεταξύ των εκπαιδευόμενων ή μεταξύ του 
διδάσκοντα και των εκπαιδευόμενων) δημιουργώντας με αυτόν τον τρόπο μια 
κοινότητα μάθησης. Όπως κάθε διαδικτυακό μάθημα, παρέχει εκπαιδευτικό υλικό 
και εργαλεία αυτό-αξιολόγησης για εξατομικευμένη μελέτη» (European Commission, 
2014, όπ. ανάφ. στο Παπαδάκης, 2016).    
 Στο πλαίσιο του ευρωπαϊκού προγράμματος HOME project, ECO project και 
OpenupEd, αναπτύχθηκε ένας ορισμός για τα MOOCs σύμφωνα με τον οποίο τα 
MOOCs «είναι διαδικτυακά μαθήματα που έχουν σχεδιαστεί για έναν μεγάλο αριθμό 
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συμμετεχόντων στα οποία μπορεί να έχει πρόσβαση ο καθένας, από οπουδήποτε, 
από τη στιγμή που διαθέτει σύνδεση στο διαδίκτυο, είναι ανοιχτά στον καθένα χωρίς 
προϋποθέσεις εισαγωγής και προσφέρουν μια ολοκληρωμένη διαδικτυακή 
μαθησιακή εμπειρία δωρεάν» (https://bit.ly/2U9XNTV).  
 Οι Lin & Cantoni (2017) στην έρευνά τους με τίτλο «A new definition of 
Massive Open Online Course: Arise from Content Analysis of 84 publications between 
2008 and 2016» έπειτα από τη βιβλιογραφική επισκόπηση 84 δημοσιευμένων 
ερευνών που σχετίζονται με τα MOOCs προτείνουν τον δικό τους ορισμό. Έτσι, 
σύμφωνα με τους Lin & Cantoni (2017) «Τα MOOCs είναι ένα μέσο της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης που επιτυγχάνεται κυρίως μέσω της αυτό-ρυθμιζόμενης μάθησης και 
της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, η οποία ξεκίνησε από την προσπάθεια της ανοιχτής 
εκπαίδευσης, με την υποστήριξη των διαφοροποιημένων ψηφιακών μέσων, του 
διαδικτύου και των προσωπικών ηλεκτρονικών συσκευών με σκοπό τη δημιουργία 
μιας παγκόσμιας δωρεάν μαζικής εκπαίδευσης».  
 Από όλα όσα αναφέρθηκαν, καθίσταται σαφές ότι τα MOOCs αποτελούν ένα 
παγκόσμιο εκπαιδευτικό φαινόμενο που εξελίσσεται συνεχώς και είναι δύσκολο να 
προσδιοριστεί επακριβώς, εξαιτίας της φύσης του και των διαφόρων προκλήσεων με 
τις οποίες έρχεται αντιμέτωπο (Hew & Cheung, 2014⋅ Lin & Cantoni, 2017). Σύμφωνα 
με τον Dawnes (2009), τα MOOCs διαφέρουν από άλλες μορφές διαδικτυακής 
μάθησης ως προς τρία βασικά χαρακτηριστικά: την απόδοση της αυτονομίας στους 
συμμετέχοντες, την ανοιχτότητα και διαδραστικότητα καθώς επίσης και τη 
συνδεσιμότητα για την παραγωγή γνώσης.  
 
3.3 Βασικά χαρακτηριστικά των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων – 
MOOCs  
 
 Τα βασικά χαρακτηριστικά των MOOCs διαφαίνονται μέσα από την ανάλυση 
των τεσσάρων πτυχών του ακρωνυμίου MOOC (Karsenti, 2013⋅ Yousef et al., 2014). 
Αναλύοντας το ακρωνύμιο ΜΟΟC μπορούμε να ανιχνεύσουμε τα εξής 
χαρακτηριστικά των μαθημάτων αυτών:   
Α)Massive – Μαζικά: Τα μαθήματα αυτά έχουν σχεδιαστεί για να φιλοξενήσουν έναν 
μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων, καθώς προσβλέπουν στη μαζική συμμετοχή.  
Β)Open – Ανοιχτά: Τα μαθήματα αυτά είναι ανοιχτά καθώς ο καθένας μπορεί να 
εγγραφεί και να τα παρακολουθήσει.  
Γ)Online – Διαδικτυακά: Η μάθηση λαμβάνει χώρα μέσω του διαδικτύου. 
Δ)Courses – Μαθήματα: Καθώς περιλαμβάνουν ένα συγκεκριμένο πρόγραμμα 
σπουδών με στόχο τη μετάδοση γνώσεων και δεξιοτήτων στους συμμετέχοντες.  
 Στο σημείο αυτό θα επιχειρήσουμε να αναλύσουμε τα τέσσερα βασικά 
χαρακτηριστικά του όρου MOOC, προκειμένου να κατανοήσουμε καλύτερα το 
περιεχόμενό τους.  
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3.3.1 Μαζικότητα  
 
 Το χαρακτηριστικό της μαζικότητας σχετίζεται με τη δυνατότητα συμμετοχής 
και πρόσβασης στο μάθημα μεγάλου αριθμού εκπαιδευόμενων από όλο τον κόσμο 
(Chen, Barnett & Stephens, 2013⋅ Yuan & Powell, 2013). Η έννοια της μαζικότητας δεν 
υπαγορεύει την ύπαρξη ενός συγκεκριμένου αριθμητικού ορίου συμμετεχόντων, 
καθώς μια τέτοια προσπάθεια θα μας οδηγούσε σε αυθαίρετα συμπεράσματα 
(Pomerol, Epelboin & Thoury, 2015). Η μαζικότητα σχετίζεται με τη δυνατότητα των 
μαθημάτων αυτών τόσο στο κομμάτι της τεχνολογίας που αξιοποιείται όσο και στο 
παιδαγωγικό μοντέλο που υιοθετείται από τους συντελεστές του μαθήματος. 
Σύμφωνα με τους Lin & Cantoni (2017) από τις έρευνες που έχουν δημοσιευθεί για 
τα MOOCs άλλες εστιάζουν περισσότερο στο κομμάτι της τεχνολογίας και της 
δυνατότητας της πλατφόρμας να φιλοξενήσει ένα μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων 
(Steward, 2013⋅ Grainger, 2013⋅ Belleflamme & Jacqmin, 2016), ενώ άλλες εστιάζουν 
περισσότερο στο παιδαγωγικό μοντέλο των MOOCs  και πιο συγκεκριμένα, στον 
τρόπο οργάνωσης και δόμησης των δραστηριοτήτων του μαθήματος, έτσι ώστε οι 
συντελεστές του μαθήματος να μην επιβαρύνονται με επιπλέον καθήκοντα, καθώς 
αυξάνεται ο αριθμός των συμμετεχόντων (Hollands & Tirthali, 2014).  
 
3.3.2 Ανοικτότητα  
 
 Το χαρακτηριστικό της ανοικτότητας αποτελεί βασικό συστατικό στοιχείο των 
MOOCs. Ο ανοιχτός χαρακτήρας των MOOCs έχει ερμηνευθεί με ποικίλους τρόπους 
από τους ερευνητές και έχει αποκτήσει διάφορες σημασίες. Σύμφωνα με τους Lin & 
Cantoni (2017) η ανοικτότητα στο πλαίσιο των MOOCs, μπορεί να λάβει τις εξής τρεις 
μορφές: 
 
Α) Ανοιχτή Πρόσβαση (Open access)  
 Η ανοιχτή πρόσβαση αναφέρεται στη δυνατότητα των συμμετεχόντων να 
παρακολουθήσουν το μάθημα δωρεάν (Aguaded – Gomez, 2013), στη δυνατότητα 
των εκπαιδευόμενων να συμμετέχουν στο μάθημα χωρίς περιορισμούς όπως είναι η 
ηλικία, οι πρότερες γνώσεις, τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά ή οποιοσδήποτε 
άλλος περιοριστικός παράγοντας (Anderson, 2013⋅ Rodriguez, 2013⋅ Chew, 2015) και 
τέλος στη δυνατότητα τους να παρακολουθήσουν το MOOC οποιαδήποτε χρονική 
στιγμή και σε οποιοδήποτε μέρος αυτοί επιθυμούν χωρίς χρονικούς ή τοπικούς 
περιορισμούς (Yuan & Powell, 2013). 
 
Β) Ανοιχτό περιεχόμενο (Openness of contents) 
 Το ανοιχτό περιεχόμενο σχετίζεται αφενός με τη δυνατότητα των 
συμμετεχόντων να επιλέξουν μόνοι τους τον τρόπο με τον οποίο θα αξιοποιήσουν το 
υλικό του μαθήματος, μέσα από τις επιλογές που θα έχουν στη διάθεσή τους 
ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο την αυτονομία τους (Anderson, 2013⋅ Yuan & Powell, 
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2013⋅ Kim, 2014). Αφετέρου, το ανοιχτό περιεχόμενο αναφέρεται και στο υλικό του 
μαθήματος, όπως επίσης και στις πρόσθετες πηγές υλικού που αξιοποιούνται στο 
πλαίσιο του MOOC (Anderson, 2013). Οι εκπαιδευόμενοι έχουν τη δυνατότητα να 
αξιοποιήσουν το ανοιχτό περιεχόμενο του μαθήματος, να το μοιραστούν με άλλους 
χρήστες, με απαραίτητη προϋπόθεση την αναφορά στο δημιουργό του υλικού. 
Πρόκειται, δηλαδή, για ανοιχτές εκπαιδευτικές πηγές που μπορούν να αξιοποιηθούν 
στο πλαίσιο των ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων (OERs) (Educause, 2013⋅ Martinez, 
2014).  
 
Γ) Ανοιχτή πλατφόρμα (Open – sourced platform)  
 H πλατφόρμα, μέσω της οποίας παρέχεται το MOOC είναι ανοιχτού κώδικα 
επιτρέποντας με αυτόν τον τρόπο το διαμοιρασμό του κώδικα σε πολλούς 
ανθρώπους ή εκπαιδευτικά ιδρύματα που θέλουν να παρέχουν τέτοιου είδους 
μαθήματα, χωρίς να απαγορεύεται η χρήση, η ανάπτυξη και η προσαρμογή του 
κώδικα από αυτούς (Masters, 2011).  
 
3.3.3 Υλοποίηση μέσω διαδικτύου  
 Το τρίτο βασικό χαρακτηριστικό των MOOCs είναι η υλοποίηση της μάθησης 
μέσω του διαδικτύου. Το περιεχόμενο του MOOC θα πρέπει να παρέχεται 
διαδικτυακά, καθώς με αυτόν τον τρόπο καθίσταται εφικτή η παρακολούθηση του 
μαθήματος από όλους, με μόνη προϋπόθεση την ύπαρξη μιας ηλεκτρονικής 
συσκευής με τη δυνατότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο (Internet) (Leontyev & Baranov, 
2013).  Οι εκπαιδευόμενοι έχουν τη δυνατότητα να επικοινωνήσουν με τους άλλους 
συμμετέχοντες και να αποκτήσουν πρόσβαση σε μεγάλο όγκο πληροφοριών, μέσα 
από τη συμμετοχή τους σε παγκόσμια δίκτυα μάθησης. Υπάρχει, όμως, και η 
περίπτωση πολλές δραστηριότητες στα πλαίσια των MOOCs να μην λαμβάνουν χώρα 
υποχρεωτικά εξ ολοκλήρου διαδικτυακά, καθώς ενδέχεται ορισμένοι συμμετέχοντες 
να επιλέξουν να συναντηθούν δια ζώσης και να ολοκληρώσουν κάποιες 
δραστηριότητες του μαθήματος (Bates, 2012). Σε αυτήν την περίπτωση μπορούμε να 
κάνουμε λόγο για την εφαρμογή της μεθόδου της μεικτής μάθησης (blended 
learning). Ορισμένα εκπαιδευτικά ιδρύματα αξιοποιούν το μοντέλο της 
ανεστραμμένης τάξης (flipped classroom), με σκοπό να συνδυάσουν τη μάθηση μέσω 
των MOOCs με τη συμβατική διδασκαλία που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο της τάξης 
(Viswanathan, 2012).  
 
3.3.4 Μαθήματα (Courses)  
 Το τέταρτο χαρακτηριστικό των MOOCs είναι ότι αποτελούν ανεξάρτητα 
μαθήματα που προσφέρουν μια ολοκληρωμένη μαθησιακή εμπειρία στους 
συμμετέχοντες. Προϋποθέτουν την εγγραφή των χρηστών στην πλατφόρμα, μέσω 
της οποίας παρέχεται το MOOC, την ύπαρξη συγκεκριμένων μαθησιακών στόχων και 
κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό. Ακόμη, αναγκαία κρίνεται η ύπαρξη μιας 
στοιχειώδους  αλληλεπίδρασης τόσο μεταξύ των εκπαιδευόμενων όσο και μεταξύ 
του διδάσκοντα/ των διδασκόντων και των εκπαιδευόμενων, καθώς επίσης και 
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δραστηριότητες που απευθύνονται στους συμμετέχοντες και πρέπει να 
ολοκληρωθούν μέσα σε συγκεκριμένα χρονικά όρια. Τέλος, απαραίτητη είναι η  
ύπαρξη συγκεκριμένων ημερομηνιών έναρξης και λήξης καθώς, επίσης, και ένας 
διδάσκοντας ή μια ομάδα διδασκόντων που φέρουν την ευθύνη της σύνθεσης και της 
ποιότητας του εκπαιδευτικού υλικού και φυσικά της αξιολόγησης των 
εκπαιδευόμενων (Anderson, 2013⋅ Rathemacher, 2013) 
 
3.4 Παιδαγωγικές  προσεγγίσεις και είδη των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών 
Μαθημάτων – MOOCs  
 
 Οι παιδαγωγικές θεωρίες που αξιοποιούνται και έχουν διαμορφώσει το πεδίο 
της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι τρεις: ο γνωστικός συμπεριφορισμός, ο 
κοινωνικός κονστρουκτιβισμός  και ο κονεκτιβισμός. Τα MOOCs, ως μια νέα 
προσέγγιση στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, έχουν γνωρίσει μεγάλη άνθηση τα 
τελευταία χρόνια και έχουν επηρεαστεί από τις θεωρίες αυτές στον τρόπο με τον 
οποίο σχεδιάζονται, οργανώνονται και δομούνται (Anderson & Dron, 2011⋅ 
Rodriguez, 2012).  
 Καθώς τα MOOCs αναπτύσσονται και εξελίσσονται, προκύπτουν ορισμένα 
ζητήματα σχετικά με τις πραγματικές τους λειτουργίες και τις μορφές που μπορούν 
να λάβουν (Literat, 2015). Στη βιβλιογραφία συναντά κανείς αρκετές προσπάθειες για 
την ταξινόμηση των MOOCs σε διακριτούς τύπους  με διαφορετικές διαιρετικές 
βάσεις. Με βάση την παιδαγωγική προσέγγιση, τα MOOCs διακρίνονται σε δύο 
βασικές κατηγορίες, που προτάθηκαν από τον Steven Downes: α) cMOOCs (το c 
προέρχεται από τη λέξη connectivist) και β) xMOOCs (το x προέρχεται από τη λέξη 
extended) (Kesim & Altınpulluk, 2015⋅ Prpić, Janes, Araz & Tery, 2015). Οι κατηγορίες 
που αναφέρθηκαν στηρίζονται σε συγκεκριμένες παιδαγωγικές θεωρίες (Bell, 2011), 
στις οποίες θα αναφερθούμε διεξοδικά στη συνέχεια του κεφαλαίου. Πέρα από αυτή 
τη βασική διάκριση, πολλοί ερευνητές έχουν προτείνει και μια νέα κατηγορία τα 
hMOOCs (το h προέρχεται από τη λέξη hybrid), που ενσωματώνουν τα επαναστατικά 
και καινοτόμα στοιχεία των cMOOCs μαζί με τα πλεονεκτήματα των xMOOCs  
(Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & García-Peñalvo, 2016⋅ Downes, 2016). Στο σημείο 
αυτό κρίνεται σκόπιμο να παρουσιάσουμε τις κατηγορίες στις οποίες αναφερθήκαμε 
και να εξετάσουμε τα βασικά χαρακτηριστικά της καθεμίας.  
 
3.4.1 Connectivist MOOCs – cMOOCs 
 
 Τα cMOOC, όπου το γράμμα «c» αναφέρεται στον όρο «connectivism» (Lane, 
2012), βασίζονται στη θεωρία μάθησης του κονεκτιβισμού και στην ανάπτυξη 
άτυπων δικτύων μάθησης (Fini, 2009⋅ McAuley et al., 2010⋅ Liyanagunawardena et al., 
2013). Στο σημείο αυτό κρίνεται χρήσιμο να αναφερθούμε στη θεωρία του 
κονεκτιβισμού και της συνεργατικής μάθησης, καθώς πάνω σε αυτήν την θεωρία 
εδράζονται τα cMOOCs.  
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 Σύμφωνα με τους Anderson & Dron (2011), οι θεωρίες μάθησης που 
κυριάρχησαν στο πεδίο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης σχετίζονται άμεσα με την 
εξελικτική πορεία των διαφόρων παιδαγωγικών μεθόδων που κυριαρχούσαν και 
στην παραδοσιακή διδασκαλία. Έτσι, οι παιδαγωγικές θεωρίες μάθησης στην εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση ξεκίνησαν από το στάδιο όπου επικρατούσε ο γνωστικός 
συμπεριφορισμός και κατέληξαν στον κοινωνικό κονστρουκτιβισμό που εφαρμόζεται  
μέχρι και σήμερα  στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με τον Siemens (2005), οι 
προαναφερόμενες θεωρίες μάθησης δεν μπορούν να ανταποκριθούν στη σημερινή 
εποχή της κοινωνίας της πληροφορίας, καθώς την εποχή που διατυπώθηκαν οι 
τεχνολογικές εξελίξεις δεν είχαν υπεισέλθει στον χώρο της εκπαίδευσης. Η νέα 
διαμορφούμενη πραγματικότητα με τα σύγχρονα τεχνολογικά εξελισσόμενα 
περιβάλλοντα μάθησης απαιτεί τη δημιουργία μιας νέας παιδαγωγικής προσέγγισης 
που θα μπορέσει να ανταποκριθεί στις επιταγές της νέας εποχής. Ο κονεκτιβισμός 
αποτελεί, σύμφωνα με τους George Siemens και Stephen Downes, τη θεωρία 
μάθησης της σύγχρονης ψηφιακής εποχής (Siemens, 2005⋅ Downes, 2007).  
 Ο κονεκτιβισμός, ως θεωρία μάθησης πρεσβεύει ότι η μάθηση είναι μια 
διαδικασία που πραγματοποιείται μέσα σε συνεχώς μεταβαλλόμενα μαθησιακά 
περιβάλλοντα, με αποτέλεσμα να λαμβάνει χώρα έξω από το άτομο, για παράδειγμα 
σε έναν οργανισμό ή σε μια βάση δεδομένων. Η γνώση που κατέχει το κάθε άτομο 
(ατομική γνώση) δεν είναι τόσο σημαντική. Αυτό που έχει αξία είναι η διασύνδεση 
της ατομικής γνώσης με τη συλλογική γνώση, μέσα από δίκτυα που δημιουργούν τα 
άτομα κατά την επαφή τους με άλλους ανθρώπους. Οι συνδέσεις αυτές  που 
δημιουργούνται έχουν μεγαλύτερη αξία από τις γνώσεις που μεταφέρονται μέσα από 
αυτές. Ο κονεκτιβισμός εδράζεται στην αντίληψη ότι τα μοντέλα πάνω στα οποία 
θεμελιώνουμε τις αποφάσεις μας μεταβάλλονται και εξελίσσονται συνεχώς, καθώς 
καθημερινά ερχόμαστε σε επαφή με νέες πληροφορίες (Siemens, 2005). Τα άτομα 
μέσα σε αυτή τη συνεχώς μεταβαλλόμενη πραγματικότητα πρέπει να είναι σε θέση 
να διακρίνουν ποιες πληροφορίες είναι σημαντικές και να αντιλαμβάνονται πότε οι 
πληροφορίες αυτές μεταβάλλουν το πλαίσιο λήψης των αποφάσεων που είχαν 
υιοθετήσει μέχρι σήμερα (Siemens, 2007).  
 Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε πως βασική παραδοχή της θεωρίας του 
κονεκτιβισμού είναι ότι η γνώση είναι κατανεμημένη σε δίκτυα επαφών και 
συνεργασίας και η μάθηση στηρίζεται στη διαδικασία της κατασκευής, διασύνδεσης 
και  διάσχισης αυτών των δικτύων (Siemens, 2010). Η κονεκτιβιστική προσέγγιση της 
διδασκαλίας στηρίζεται στον ίδιο τον εκπαιδευόμενο, ο οποίος θα πρέπει με βάση 
τις δικές του εμπειρίες και τα ενδιαφέροντά του να οδηγηθεί στη μάθηση 
αξιοποιώντας τα δίκτυα επαφών και συνεργασίας, καλούμενος να αξιολογήσει τις 
παρεχόμενες πληροφορίες και να επιλέξει ο ίδιος ποιες από αυτές είναι σημαντικές. 
Ο ρόλος του διδάσκοντα μεταβάλλεται στο πλαίσιο αυτό, καθώς δε δίνεται έμφαση 
στη μεταφορά της γνώσης από τον εκπαιδευτή στους εκπαιδευόμενους, αλλά στον 
ίδιο τον εκπαιδευόμενο, ο οποίος από μόνος του καλείται να δημιουργήσει το δικό 
του προσωπικό δίκτυο μάθησης, μέσα από αλληλεπιδράσεις με διάφορα γνωστικά 
αντικείμενα ή και ανθρώπους (Conole, 2015).  
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 Σύμφωνα με τον Siemens (2005) οι βασικές αρχές του κονεκτιβισμού είναι οι 
εξής: 
• Η μάθηση και η γνώση στηρίζονται σε μια ποικιλία απόψεων και ιδεών.  
• Η μάθηση είναι μια διαδικασία διασύνδεσης εξειδικευμένων κόμβων και 
πηγών πληροφόρησης.  
• Η γνώση μπορεί να υπάρχει και έξω από τον άνθρωπο όπως για παράδειγμα 
σε υπολογιστές, οργανισμούς ή και βάσεις δεδομένων.  
• Η ικανότητα των ατόμων να αποκτήσουν περισσότερες γνώσεις είναι πιο 
σημαντική από τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις που διαθέτουν.  
• Η δημιουργία και διατήρηση των συνδέσεων είναι απαραίτητη για να 
διευκολύνεται η συνεχής μάθηση. 
• Η δυνατότητα αναγνώρισης και εντοπισμού των συνδέσεων μεταξύ των 
πεδίων, των ιδεών και των εννοιών είναι πολύ σημαντική για τη μάθηση.  
• Η ακριβής και επίκαιρη γνώση είναι ο στόχος όλων των κονεκτιβιστικών 
δραστηριοτήτων.  
• Η λήψη αποφάσεων είναι από μόνη της μια διαδικασία μάθησης. Η 
δυνατότητα του εκπαιδευόμενου να επιλέγει τα μαθησιακά αντικείμενα που 
τον ενδιαφέρουν και η διαδικασία νοηματοδότητης της προσλαμβανόμενης 
πληροφορίας πρέπει να ειδωθούν μέσα από το φακό της δυναμικής και 
μεταβαλλόμενης πραγματικότητας. Αυτό σημαίνει ότι, μια απόφαση που 
έχουμε λάβει μπορεί να είναι σωστή τη δεδομένη χρονική στιγμή, αλλά μια 
άλλη χρονική στιγμή να μην είναι, επειδή έχουν μεταβληθεί οι συνθήκες μέσα 
στις οποίες πραγματοποιήθηκε η λήψη της απόφασης.  
 Τα cMOOCs, όπως έχουμε αναφέρει διαπνέονται από τη θεωρία του 
κονεκτιβισμού και στηρίζονται στην ανάπτυξη άτυπων δικτύων μάθησης 
(Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2014). Σύμφωνα με τον Bates (2014), τα cMOOCs 
αξιοποιούν κατά κύριο λόγο μια δικτυωμένη προσέγγιση της μάθησης (networked 
learning)  που βασίζεται σε αυτόνομους εκπαιδευόμενους, οι οποίοι έχουν ενεργό 
ρόλο, χρησιμοποιούν ανοιχτές πηγές εκπαιδευτικού υλικού και αξιοποιούν τα μέσα 
κοινωνικής δικτύωσης για να αλληλεπιδράσουν, να δημιουργήσουν και να 
μοιραστούν τη γνώση τους με άλλους συμμετέχοντες.  
 Σύμφωνα με τον Downes (2008),  ένα μάθημα τύπου cMOOC πρέπει να 
στηρίζεται στις ακόλουθες βασικές αρχές σχεδιασμού:  
• Αυτονομία του εκπαιδευόμενου: Οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι οργανώνουν τη 
μάθηση τους και επιλέγουν το περιεχόμενο που θα διδαχθούν, η μάθηση 
είναι προσωπική υπόθεση του καθενός και δεν υπάρχει επίσημο αναλυτικό 
πρόγραμμα.  
• Ποικιλομορφία: Η ποικιλομορφία σχετίζεται με τα μαθησιακά εργαλεία που 
αξιοποιούνται, με τον αριθμό των συμμετεχόντων και το γνωστικό τους 
επίπεδο, καθώς επίσης και με το περιεχόμενο του μαθήματος.  
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• Αλληλεπίδραση: Οι εκπαιδευόμενοι συνεργάζονται και αλληλεπιδρούν 
μεταξύ τους με αποτέλεσμα την αναδυόμενη γνώση.  
• Ανοικτότητα: Τα cMOOCs είναι ανοιχτά ως προς το περιεχόμενο, τις 
δραστηριότητες και την αξιολόγηση.  
 Ο τρόπος με τον οποίο οι ανωτέρω σχεδιαστικές αρχές μπορούν να 
εφαρμοστούν στην πράξη σε ένα διαδικτυακό μάθημα δομημένο στις αρχές του 
κονεκτιβισμού καθίσταται πολύπλοκος και σύνθετος. Αυτό συμβαίνει, γιατί τα 
cMOOCs στηρίζονται σε εκπαιδευτικές πρακτικές που εξελίσσονται συνέχεια, με 
αποτέλεσμα να μην μπορούμε να προσδιορίσουμε με σαφήνεια το πώς οι βασικές 
αρχές σχεδιασμού των μαθημάτων αυτών μπορούν να μετατραπούν σε βασικές 
πρακτικές σχεδιασμού.  
 Σύμφωνα με τον Bates (2014) ένα cMOOC θα πρέπει να στηρίζεται στις 
ακόλουθες βασικές σχεδιαστικές πρακτικές:  
 
Χρήση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης (social media) 
 
 Τα περισσότερα cMOOCs δεν εδράζονται θεσμικά σε κάποιο πανεπιστημιακό 
ίδρυμα ή εκπαιδευτικό φορέα (Kop & Hill, 2008⋅ Höfler & Kopp, 2014), 
αναπτύσσονται, κυρίως, από ακαδημαϊκούς αξιοποιώντας διαδικτυακές πλατφόρμες 
ανοιχτού κώδικα (Baturay, 2015) και υποστηρίζονται από μια σειρά «συνδεδεμένων» 
εργαλείων και μέσων. Τα cMOOCs στηρίζονται στην ανάπτυξη άτυπων δικτύων 
μάθησης (Fini, 2009), όπου λαμβάνει χώρα η τριπλή αλληλεπίδραση, των 
εκπαιδευόμενων αναμεταξύ τους, των εκπαιδευόμενων με το περιεχόμενο του 
μαθήματος, και των εκπαιδευόμενων με τον διδάσκοντα (Bell, 2011). Οι 
συμμετέχοντες αξιοποιώντας τα δίκτυα μάθησης εκφράζουν τις σκέψεις τους, 
ανταλλάσσουν πληροφορίες και δημιουργούν μια αναδυόμενη εμπειρία μάθησης 
(Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2014). Τα τεχνολογικά μέσα και εργαλεία που 
αξιοποιούνται στο πλαίσιο των cMOOCs περιλαμβάνουν ένα απλό ηλεκτρονικό 
σύστημα εγγραφής, εργαλεία διαδικτυακής επικοινωνίας, όπως είναι το Blackboard 
Collaborate ή το Adobe Connect, βίντεο και αρχεία ήχου, blogs, wikis, συστήματα 
διαχείρισης μάθησης όπως είναι το Moodle και μέσα κοινωνικής δικτύωσης, όπως 
είναι το Facebook, το Twitter, το LinkedIn και οποιοδήποτε άλλο μέσο ή εργαλείο 
δύναται να χρησιμοποιηθεί στο πλαίσιο αυτό για τη δημιουργία και τη μεταφορά της 
γνώσης (Siemens, 2005). Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι η χρήση τεχνολογικών 
μέσων κοινωνικής δικτύωσης αποτελεί μια βασική προδιαγραφή των cMOOCs.  
 
Περιεχόμενο καθοδηγούμενο από τους συμμετέχοντες 
 
 Η θεματική ενός μαθήματος που υλοποιείται σύμφωνα με τις αρχές του 
κονεκτιβισμού (cMOOC) συνήθως καθορίζεται από τους δημιουργούς του 
μαθήματος, ενώ το περιεχόμενο του μαθήματος καθορίζεται έπειτα από τη συμβολή 
των ίδιων των συμμετεχόντων, όπως συμβαίνει και σε άλλες κοινότητες μάθησης. Το 
περιεχόμενο του μαθήματος συνδιαμορφώνεται μέσω της συνεισφοράς και της 
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επικοινωνίας των συμμετεχόντων στα δίκτυα επικοινωνίας που αξιοποιούνται στο 
μάθημα (Baggaley, 2013). Ακόμη, οι δημιουργοί του μαθήματος είναι πιθανόν να 
προσκαλέσουν άτομα με γνώσεις ή εμπειρία πάνω στη θεματική του μαθήματος, με 
σκοπό να συνδράμουν στην οικοδόμηση της γνώσης, μέσα από την ενεργό 
συμμετοχή τους στη μαθησιακή κοινότητα.  
 
Κατανεμημένη επικοινωνία 
 
 Η κατανομή της επικοινωνίας είναι ένα δύσκολο κομμάτι που πρέπει να 
ληφθεί υπόψην στη φάση του σχεδιασμού ενός cMOOC. Οι συμμετέχοντες σε αυτού 
του τύπου τα μαθήματα είναι εκατοντάδες ή και χιλιάδες και τα δίκτυα επικοινωνίας 
που αναπτύσσονται μεταξύ τους είναι αρκετά πολύπλοκα. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, 
να λαμβάνουν χώρα πολλές δευτερεύουσες συνομιλίες από υπό-ομάδες 
συμμετεχόντων και όχι μια ολοκληρωμένη ομαδική συζήτηση. Προκύπτει, έτσι ένα 
δίκτυο αυτό-οργάνωσης με πολλά υποσυστήματα.  
 
Αξιολόγηση  
 
 Η αυτονομία των συμμετεχόντων σε αυτού του τύπου τα μαθήματα καθιστά 
αδύνατη την ύπαρξη επίσημης αξιολόγησης. Η αξιολόγηση που λαμβάνει χώρα 
κινείται σε ένα ανεπίσημο επίπεδο και στηρίζεται στην ανατροφοδότηση των 
συμμετεχόντων από τους άλλους συμμετέχοντες. Οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι κρίνουν 
αν η γνώση που έχουν λάβει είναι κατάλληλη για αυτούς.  
 
3.4.2 Extended MOOCs – xMOOCs 
 
 Τα xMOOC, όπου το γράμμα «x» αναφέρεται στον όρο «extented» αντλούν 
την προέλευση τους από πολύ γνωστά πανεπιστήμια όπως είναι το Harvard  και το 
Stanford (Khalil, Brunner, & Ebner,2015). Τα μαθήματα αυτού του τύπου στηρίζονται 
στη θεωρία μάθησης του γνωστικού συμπεριφορισμού (Daniel, 2012⋅ Conole, 2013). 
Τα xMOOCs δίνουν έμφαση στο περιεχόμενο του μαθήματος και στην κατάκτησή του 
από τους εκπαιδευόμενους και δε δίνεται μεγάλη έμφαση στα δίκτυα μάθησης των 
συμμετεχόντων και στην ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
Σύμφωνα με τη γνωστική – συμπεριφοριστική προσέγγιση, ο εκπαιδευτικός είναι ο 
«ειδήμων» που κατέχει τις γνώσεις και τις μεταδίδει και ο εκπαιδευόμενος είναι ο 
«καταναλωτής» των γνώσεων (Siemens, 2013). Ουσιαστικά, αυτός ο τύπος των 
MOOCs αποτελεί μια επέκταση του παραδοσιακού παιδαγωγικού μοντέλου που 
κυριαρχεί στα ιδρύματα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στο διαδικτυακό περιβάλλον 
και χαρακτηρίζεται από «drill & grill» εκπαιδευτικές μεθόδους (Stacey, 2013⋅ Yuan & 
Powell, 2013⋅ Nisha & Senthil, 2015). Σύμφωνα με τον Rodriguez (2012) τα xMOOC 
προωθούν την αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση σε βάρος της αλληλεπίδρασης, στην 
οποία στηρίζονται τα cMOOC. Η γνωστικό-συμπεριφοριστική θεωρία μάθησης 
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στηρίζεται στην απομνημόνευση γεγονότων ή διαδικασιών από τους 
εκπαιδευόμενους και δεν ευνοεί την καλλιέργεια δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, που 
θεωρούνται απαραίτητες στη σημερινή κοινωνία (Bates, 2012).  
 Σύμφωνα με τον Bates (2014) τα xMOOCs στηρίζονται στις ακόλουθες βασικές 
σχεδιαστικές πρακτικές:  
 
Ειδικά σχεδιασμένη πλατφόρμα 
 
 Τα xMOOCs αξιοποιούν ειδικά σχεδιασμένες πλατφόρμες που στηρίζονται σε 
λογισμικό που επιτρέπει την εγγραφή μεγάλου αριθμού συμμετεχόντων, παρέχουν 
τη δυνατότητα αποθήκευσης και μετάδοσης πολυμεσικών δεδομένων κατόπιν 
αιτήματος και αυτοματοποιούν τις διαδικασίες αξιολόγησης και παρακολούθησης 
της προόδου των συμμετεχόντων (Lackner, Kopp & Ebner, 2014).  
 
Βίντεο-διαλέξεις  
 
 Τα xMOOCs είναι δομημένα στο πρότυπο των κλασικών διαλέξεων και 
παρέχονται στους εκπαιδευόμενους μέσα από εγγεγραμμένες βιντεοδιαλέξεις, τις 
οποίες μπορούν οι ενδιαφερόμενοι να αποθηκεύσουν στον υπολογιστή τους, κατά 
παραγγελία. Οι βιντεοδιαλέξεις αυτές διατίθενται σταδιακά σε εβδομαδιαία βάση 
για μια περίοδο 10 – 13 εβδομάδων. Αρχικά, οι διαλέξεις αυτές διαρκούσαν 50 λεπτά, 
αλλά στην πορεία έγινε αντιληπτό πως η χρήση βίντεο μικρότερης διάρκειας είναι 
πιο ενδεδειγμένη, με αποτέλεσμα η διάρκεια των βιντεοδιαλέξεων να είναι αρκετά 
μικρότερη (ανώτατη διάρκεια 15 λεπτά) (Kop, Fournier & Mak, 2011). Με την πάροδο 
του χρόνου, η διάρκεια των xMOOCs περιορίστηκε, όπως συνέβη και με τις 
βιντεοδιαλέξεις, με αποτέλεσμα να υπάρχουν τέτοιου είδους διαδικτυακά μαθήματα 
που να διαρκούν μόλις πέντε βδομάδες.   
 
Αυτοποιηματοποιημένα εργαλεία αξιολόγησης (τεστ) μέσω υπολογιστή  
 
 Τα xMOOCs περιλαμβάνουν ηλεκτρονικά τεστ αξιολόγησης με παροχή άμεσης 
ανατροφοδότησης στους εκπαιδευόμενους. Αυτά τα εργαλεία αξιολόγησης 
προσφέρονται καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος και μπορεί να χρησιμεύουν είτε 
ως εργαλεία ανατροφοδότησης για τους εκπαιδευόμενους είτε ως εργαλεία 
αξιολόγησης των εκπαιδευόμενων προκειμένου να λάβουν κάποιο πιστοποιητικό 
ολοκλήρωσης. Όσον αφορά τη μορφή τους συνήθως περιλαμβάνουν ερωτήσεις 
κλειστού τύπου, δηλαδή ερωτήσεις σωστού – λάθους, πολλαπλής επιλογής, 
συμπλήρωσης κενού, αντιστοίχισης κ.λπ. Κάποιες φορές ενδέχεται να αξιοποιούνται 
και ερωτήσεις ανοιχτού τύπου με περιορισμένη έκταση. Αξίζει να σημειωθεί, πως 
όλες οι ερωτήσεις (ανοιχτού και κλειστού τύπου) διορθώνονται αυτόματα μέσω του 
υπολογιστή.  
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Αξιολόγηση από άλλους συμμετέχοντες (peer assessment) 
 
 Η αξιολόγηση που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο των xMOOCs ορισμένες φορές 
περιλαμβάνει και την αξιολόγηση από ομότιμους, ειδικά σε ερωτήσεις ανοιχτού 
τύπου ή αξιολογικής κρίσης. Σύμφωνα με αυτό το σύστημα αξιολόγησης, μικρές 
ομάδες συμμετεχόντων καλούνται να ελέγξουν τις απαντήσεις των άλλων 
συμμετεχόντων. Η μέθοδος αυτή εγείρει πολλούς προβληματισμούς και έχει δεχθεί 
μεγάλη κριτική, καθώς όλοι οι συμμετέχοντες δεν έχουν το ίδιο επίπεδο γνώσεων 
πάνω στο προς μελέτη αντικείμενο και δεν διαθέτουν τον ίδιο βαθμό εμπλοκής στο 
μάθημα.  
 
Υποστηρικτικό υλικό  
 
 Στα xMOOCs δίνονται τους εκπαιδευόμενους αντίγραφα των διαφανειών του 
μαθήματος, συμπληρωματικά αρχεία ήχου, ιστοσελίδες που παραπέμπουν σε τους 
ηλεκτρονικές πηγές και ηλεκτρονικά άρθρα τα οποία οι συμμετέχοντες μπορούν να 
κατεβάσουν και να αποθηκεύσουν στον υπολογιστή τους.  
 
Ομάδα συζητήσεων (forum)  
 
 Στα xMOOCs υπάρχει συνήθως ένας εικονικός χώρος συζήτησης όπου οι 
συμμετέχοντες μπορούν να δημοσιεύουν ερωτήσεις, να ζητούν βοήθεια, ή να 
σχολιάζουν το περιεχόμενο του μαθήματος.  
 
Εποπτεία των συζητήσεων από τον διδάσκοντα  
 
 Οι συμμετέχοντες σε μαθήματα τύπου xMOOCs είναι εκατοντάδες, μπορεί και 
χιλιάδες. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, οι ομάδες συζητήσεων να περιλαμβάνουν μια 
πληθώρα συμμετεχόντων, καθιστώντας δύσκολο τον συντονισμό των συζητήσεων 
από τον διδάσκοντα. Εξαιτίας του μεγάλου όγκου των εκπαιδευόμενων είναι φυσικό 
ο διδάσκοντας να μην μπορεί να απαντήσει στον υπερβολικά μεγάλο όγκο 
μηνυμάτων και σχολίων που δημοσιεύονται στην ομάδα συζητήσεων. Έτσι, οι 
συμμετέχοντες στηρίζονται κατά κύριο λόγο στους άλλους συμμετέχοντες για να 
απαντηθούν οι ερωτήσεις και τα σχόλια τους, ενώ οι διδάσκοντες επιλέγουν είτε να 
μην ασκήσουν εποπτεία στην ομάδα συζήτησης είτε να απαντήσουν 
δειγματοληπτικά σε κάποιες δημοσιεύσεις είτε να αξιοποιήσουν εθελοντές ή 
βοηθούς διδασκαλίας για να κατηγοριοποιήσουν τα θέματα συζήτησης που χρήζουν 
περαιτέρω ανάλυσης ή διευκρινίσεων, με στόχο να απαντηθούν από τους ίδιους ή 
από τον διδάσκοντα.  
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Βεβαιώσεις ή πιστοποιητικά  
 
 Τα περισσότερα xMOOCs παρέχουν στους εκπαιδευόμενους κάποιο είδος 
πιστοποίησης ή βεβαίωσης, έπειτα από την επιτυχή παρακολούθηση του μαθήματος 
(Khalil et al., 2015). Ωστόσο, η πιστοποίηση αυτή δεν αναγνωρίζεται επίσημα με 
πιστωτικές μονάδες από ακαδημαϊκά ιδρύματα, ούτε από τους εργοδότες στον 
ιδιωτικό τομέα, παρόλο η ποιότητα των μαθημάτων αυτών ενδέχεται να είναι 
εφάμιλλη των μαθημάτων που διδάσκονται δια ζώσης στις πανεπιστημιακές 
αίθουσες.  
 
Μαθησιακή αναλυτική (learning analytics)  
 
 Οι πλατφόρμες μέσω των οποίων παρέχονται μαθήματα τύπου xMOOCs 
έχουν τη δυνατότητα να συλλέγουν και να αναλύουν δεδομένα σχετικά με τους 
συμμετέχοντες και τις επιδόσεις τους, δίνοντας έτσι τη δυνατότητα άμεσης 
ανατροφοδότησης στους διδάσκοντες σχετικά με το μάθημα και τις ενδεχόμενες 
αλλαγές που είναι πιθανό να χρειαστούν τόσο από άποψη μορφής, όσο και από 
άποψη περιεχομένου, ώστε να ανταποκρίνεται με τον καλύτερο δυνατό τρόπο στις 
ανάγκες των εκπαιδευόμενων (Ebben & Murphy, 2014).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 Στην εικόνα 3 παρουσιάζονται σε αντιπαραβολή με συνοπτικό τρόπο τα 
βασικά χαρακτηριστικά των xMOOCs και των cMOOCs  προκειμένου να γίνουν 
αντιληπτές οι μεταξύ τους διαφορές. Στη βιβλιογραφία υπάρχουν πολλές έρευνες 
που επιχειρούν να εντοπίσουν και να συγκρίνουν τους δύο τύπους MOOCs: τα 
xMOOCs και τα  cMOOCs (Ebben & Murphy, 2014⋅ Hew & Cheung, 2014⋅ Jacoby, 2014⋅ 
Kennedy, 2014⋅ Liyanagunawardena et al., 2013). Σύμφωνα με τους Veletsianos & 
Shepherdson (2016), τα MOOCs δεν μπορούν να ταξινομηθούν απλά σε δύο 
κατηγορίες (xMOOCs και cMOOCs), καθώς αποτελούν ένα εξελισσόμενο 
οικοσύστημα διαδικτυακών ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων. Ο 
διαχωρισμός αυτός δεν λαμβάνει υπόψη του τις σχεδιαστικές αρχές πάνω στις οποίες 
δομούνται τα διάφορα MOOCs, με αποτέλεσμα να μην μπορεί να ανταποκριθεί στη 
νέα πραγματικότητα που έρχεται στο προσκήνιο.  
Εικόνα 3  Βασικά χαρακτηριστικά των xMOOCs και των cMOOCs                           
(Πηγή: Μετάφραση από Yousef et al., 2014)  
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Εικόνα 4 Η δομή ενός hMOOC                                                                
(Πηγή: García-Peñalvo et al., 2018) 
3.4.3 Hybrid MOOCs – hMOOCs 
 
 Τα hybrid MOOCs (hMOOCs), όπου το γράμμα «h» αναφέρεται στον όρο 
«hybrid», δηλαδή υβρίδια είναι δικτυωμένοι χώροι μάθησης στους οποίους 
βρίσκουν εφαρμογή τόσο συμπεριφοριστικές, γνωστικές και εποικοδομητικές 
πρακτικές όσο και κονεκτιβιστικές προσεγγίσεις. Με αυτόν τον τρόπο δίνεται η 
δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους να μάθουν μέσα από ένα ολιστικό πρίσμα, 
αξιοποιώντας τις πολλαπλές δυνατότητες των οικολογιών της υβριδικής μάθησης 
(Bozkurt & Aydin, 2015). Τα hMOOCs αξιοποιούν τα χαρακτηριστικά των cMOOCs και 
των xMOOCs με τον εξής τρόπο, όπως φαίνεται και στην εικόνα 4: Αξιοποιούν την 
πλατφόρμα που διαθέτουν τα xMOOCs ως πλατφόρμα ηλεκτρονικής μάθησης σε 
συνδυασμό με τα κοινωνικά δίκτυα (social networks) που διαθέτουν τα cMOOCs, 
συνδυάζοντας τις δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα στην πλατφόρμα, με τις 
δραστηριότητες που συντελούνται στα κοινωνικά δίκτυα με στόχο τη δημιουργία 
μιας συνεχούς ροής γνώσης, μέσα από το συνδυασμό της τυπικής και της μη τυπικής 
μάθησης (Fidalgo-Blanco et al., 2016).  
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Σύμφωνα με τους García-Peñalvo, Fidalgo – Blanco & Sein – Echaluce (2018) τα 
hMOOCs  παρουσιάζουν διαφορές σε σχέση με τα xMOOCs και τα cMOOCs στους 
εξής τομείς:  
• Χώρος για την οργάνωση του μαθησιακού υλικού και των δραστηριοτήτων: 
Το MOOC διαθέτει μια πλατφόρμα ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning) για την 
επίσημη κατάρτιση και κοινωνικά δίκτυα (social networks) για την ανεπίσημη 
κατάρτιση.  
• Σχεδιασμός, πεδίο εφαρμογής και διαχείριση του μαθησιακού υλικού: 
Αρχικά, οι διδάσκοντες ετοιμάζουν το εκπαιδευτικό υλικό που είναι 
οργανωμένο σε κεφάλαια και ενότητες μέσα στην πλατφόρμα. Το 
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εκπαιδευτικό υλικό που δημιουργείται από τους συμμετέχοντες εντός των 
κοινωνικών δικτύων μπορεί να ενσωματωθεί στην πλατφόρμα.  
• Σχεδιασμός, πεδίο εφαρμογής και διαχείριση των δραστηριοτήτων: Οι 
δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί πραγματοποιούνται στην πλατφόρμα 
και στα κοινωνικά δίκτυα. Οι δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα στα 
κοινωνικά δίκτυα, μπορούν να ενσωματωθούν στην πλατφόρμα και το 
αντίστροφο.  
• Παιδαγωγικό μοντέλο: Στηρίζεται στον συμπεριφορισμό και στον 
εποικοδομισμό, την επίσημη εκπαίδευση (μέσα στην πλατφόρμα), την 
ανεπίσημη εκπαίδευση (μέσα στα κοινωνικά δίκτυα), τον προσανατολισμό 
στο περιεχόμενο (μέσα στην πλατφόρμα) και τον προσανατολισμό στις 
δραστηριότητες (μέσα στο κοινωνικό δίκτυο).  
• Βιωσιμότητα του μαθήματος: Το μάθημα ακολουθεί μια σπειροειδή μορφή 
μάθησης. Υπάρχει η δυνατότητα παροχής πιστοποίησης σε κάθε φάση 
διεξαγωγής του μαθήματος, αλλά η άτυπη μάθηση είναι συνεχής και 
καινούριοι συμμετέχοντες έχουν τη δυνατότητα να ενσωματώνονται σε κάθε 
φάση διεξαγωγής του μαθήματος.  
 
 Σύμφωνα με τον Anders (2015) κυριαρχούν τρία είδη υβριδίων (hMOOCs) που 
μπορεί: 
α) Να είναι προσανατολισμένα στο περιεχόμενο και να αξιοποιούνται είτε στο 
πλαίσιο της μικτής μάθησης (blended or wrapped learning) είτε στο πλαίσιο αυτό-
οργανωμένων κοινωνικών δικτύων (self-organized social networks).  
β) Να έχουν ως βάση την κοινότητα και να είναι προσανατολισμένα στις 
δραστηριότητες (community and task – based) είτε συνδυάζοντας και τα δύο είτε 
δίνοντας έμφαση στο ένα από τα δύο.  
γ) Να είναι προσανατολισμένα στο δίκτυο (network – based), διευκολύνοντας την 
ανάπτυξη αυτό-οργανωμένων κοινωνικών δικτύων παρέχοντας δομημένες 
προσεγγίσεις στη μαθησιακή δραστηριότητα και στην κοινωνική δέσμευση.  
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3.5 Εναλλακτικές προτάσεις ταξινόμησης των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών 
Μαθημάτων – MOOCs  
 
 Ο διαχωρισμός των MOOCs, σύμφωνα με τον Siemens (2013), σε δύο μεγάλες 
κατηγορίες τα cMOOCs και τα xMOOCs, δεν μπορεί πλέον να ανταποκριθεί στη νέα 
πραγματικότητα,  γιατί καθώς τα MOOCs εξελίσσονται έρχονται στο προσκήνιο νέοι 
πειραματισμοί σχετικά με τον σχεδιασμό των μαθημάτων αυτών, με αποτέλεσμα την 
εμφάνιση νέων μορφών MOOCs και εναλλακτικών προτάσεων ταξινόμησής τους 
(Veletsianos & Shepherdson, 2016⋅ Τζιμογιάννης, 2017). Στη συνέχεια της ενότητας,  
θα αναφερθούμε στις προτάσεις ταξινόμησης των Reich (2012), Lane (2012), Clark 
(2013), Conole (2013) και Pilli & Admiraal (2016).   
 
 Ο Reich (2012) διακρίνει τα MOOCs σε τρεις κατηγορίες με βάση τον 
προσανατολισμό τους στο κέρδος, την ανοιχτότητα και τη μάθηση. Στην πρώτη 
κατηγορία ανήκουν τα  MOOCs που είναι προσανατολισμένα στην αγορά (market – 
oriented) και στοχεύουν στο οικονομικό κέρδος μέσω της παροχής εκπαιδευτικού 
υλικού στους συμμετέχοντες. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν τα MOOCs που 
εστιάζουν στον ανοιχτό προσανατολισμό του περιεχομένου (open – resource 
oriented) και πρεσβεύουν ότι η μάθηση είναι θέμα παροχής ανοιχτού εκπαιδευτικού 
περιεχομένου, το οποίο προσφέρεται δωρεάν για επαναχρησιμοποίηση, 
τροποποίηση και αναδημοσίευση. Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν τα MOOCs που 
είναι προσανατολισμένα στην θεωρία του Dewey (Dewey theory oriented) και 
στηρίζονται στο παιδαγωγικό όραμα του Dewey, σύμφωνα με το οποίο η μάθηση 
λαμβάνει χώρα μέσα από τις προσωπικές εμπειρίες των ατόμων.  
 
 Η Lane (2012) διακρίνει τα MOOCs σε τρεις κατηγορίες, ανάλογα με την 
έμφαση που δίνεται στον σχεδιασμό τους σε καθένα από τα παρακάτω στοιχεία:  
• Προσανατολισμένα στο δίκτυο (network-based): Τα MOOCs που ανήκουν σε 
αυτήν την κατηγορία δίνουν έμφαση στις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ 
των συμμετεχόντων και στηρίζονται στη θεωρία μάθησης του κονεκτιβισμού.  
• Προσανατολισμένα στις δραστηριότητες (task-based): Τα MOOCs που 
ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία εστιάζουν στην απόκτηση δεξιοτήτων, μέσω 
της υλοποίησης ενός αριθμού εργασιών και στηρίζονται στη θεωρία μάθησης 
του αντικειμενισμού (instructivism) και του εποικοδομισμού. 
• Προσανατολισμένα στο περιεχόμενο (content-based): Τα MOOCs που 
ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία δίνουν έμφαση στην κατάκτηση του 
περιεχομένου του μαθήματος από τους συμμετέχοντες και όχι τόσο στη 
δικτύωση ή την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων του μαθήματος και 
στηρίζονται στη θεωρία μάθησης του αντικειμενισμού (instructivism). 
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 Ο Clark (2013) πρότεινε την ακόλουθη κατηγοριοποίηση των MOOCs, με βάση 
τις παιδαγωγικές λειτουργίες που επιτελούν: 
• transferMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που προκύπτουν μέσα από ήδη 
υπάρχοντα μαθήματα που μεταφέρονται σε μια διαδικτυακή πλατφόρμα και 
στηρίζονται στη μετάδοση του περιεχομένου του μαθήματος από τον 
διδάσκοντα στους εκπαιδευόμενους, όπως συμβαίνει και στα παραδοσιακά 
ακαδημαϊκά μαθήματα.  
• madeMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που είναι περισσότερο καινοτόμα, όσον 
αφορά την αποτελεσματική αξιοποίηση του βίντεο, διαθέτουν διαδραστικό 
εκπαιδευτικό υλικό υψηλών προδιαγραφών και στηρίζονται στην απόκτηση 
δεξιοτήτων από τους συμμετέχοντες 
• SynchMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που έχουν συγκεκριμένες ημερομηνίες 
έναρξης, λήξης και ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων και στο πλαίσιο αυτών 
των μαθημάτων αναπτύσσονται ευκολότερα κίνητρα για μάθηση.  
• asynchMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που δεν έχουν συγκεκριμένες 
ημερομηνίες έναρξης και λήξης και έχουν πιο ευέλικτες προθεσμίες 
ολοκλήρωσης δραστηριοτήτων.  
• adaptiveMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που παρέχουν εξατομικευμένες 
εμπειρίες μάθησης μέσα από ειδικά διαμορφωμένους αλγορίθμους και 
στηρίζονται στη δυναμική αξιολόγηση και στη συλλογή δεδομένων από τα 
μαθήματα.  
• groupMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που ξεκινούν με μικρές συνεργατικές 
ομάδες εκπαιδευόμενων με σκοπό να αυξηθεί το ποσοστό διατήρησης των 
συμμετεχόντων. Οι ομάδες των συμμετεχόντων διαλύονται και 
δημιουργούνται εξ αρχής κατά τη διάρκεια των μαθημάτων.  
• ConnectivistMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που δίνουν έμφαση στη 
διασύνδεση των συμμετεχόντων μέσα σε δίκτυα επικοινωνίας, όπου οι 
εκπαιδευόμενοι ανταλλάσσουν τις γνώσεις τους και συνεισφέρουν στο 
περιεχόμενο του μαθήματος.  
• MiniMOOCs: Πρόκειται για MOOCs που ενδείκνυνται για συγκεκριμένους 
γνωστικούς τομείς, όπου οι μαθησιακοί στόχοι μπορούν να καθοριστούν με 
ακρίβεια. Διαρκούν λιγότερο από τα παραδοσιακά MOOCs και κινούνται σε 
πιο εντατικούς ρυθμούς.  
 
 H Conole (2013) προτείνει μια διαφορετική ταξινόμηση των MOOCs που 
στηρίζεται σε δώδεκα διαστάσεις (παράγοντες): ανοιχτότητα του μαθήματος, 
μαζικότητα (κλίμακα συμμετοχής), βαθμός χρήσης πολυμέσων, εύρος επικοινωνίας, 
βαθμός συνεργασίας, ανοιχτή φιλοσοφία σχεδιασμού, μαθησιακός σχεδιασμός 
(μαθητοκεντρικές ή αυστηρά δομημένες προσεγγίσεις), διασφάλιση ποιότητας, 
ενθάρρυνση του αναστοχασμού, επίπεδο αξιολόγησης, χαρακτηριστικά τυπικής ή μη 
τυπικής εκπαίδευσης, αυτονομία και διαφορετικότητα των εκπαιδευόμενων.  
 
48 
 
 Οι Pilli & Admiraal (2016) προτείνουν μια εναλλακτική ταξινόμηση των MOOCs 
με βάση δύο διαστάσεις: τη μαζικότητα και την ανοιχτότητα. Διακρίνουν τα MOOCs 
σε τέσσερις κατηγορίες στηριζόμενοι στις δύο αυτές διαστάσεις. Οι κατηγορίες αυτές 
είναι οι εξής: α) MOOCs μικρής κλίμακας και λιγότερο ανοιχτά, β) MOOCs μικρής 
κλίμακας και περισσότερο ανοιχτά, γ) MOOCs μεγάλης κλίμακας και λιγότερο 
ανοιχτά, δ) MOOCs μεγάλης κλίμακας και περισσότερο ανοιχτά.  
 
 
Εικόνα 5 Το μοντέλο ταξινόμησης των MOOCs με βάση τις δύο διαστάσεις τους 
(Πηγή: Μετάφραση και προσαρμογή από Pilli & Admiraal, 2016) 
  
 Όπως παρατηρούμε και στην εικόνα 5, η οποία απεικονίζει το μοντέλο 
ταξινόμησης των MOOCs σε δύο διαστάσεις, σύμφωνα με τους Pilli & Admiraal 
(2016), προκύπτουν τέσσερις κατηγορίες MOOCs. Στην πρώτη κατηγορία (MOOCs 
μικρής κλίμακας και λιγότερο ανοιχτά) εντάσσονται τα MOOCs που διαθέτουν 
περιορισμένο αριθμό συμμετεχόντων και η ανοιχτότητα του περιεχομένου είναι 
επίσης περιορισμένη, καθώς απαιτείται κάποιο αντίτιμο από τους συμμετέχοντες για 
την πρόσβαση στο σύνολο του μαθησιακού υλικού. Περιλαμβάνει τύπους 
μαθημάτων που συναντώνται στην τυπική εξ αποστάσεως εκπαίδευση και στην 
παραδοσιακή πανεπιστημιακή  διδασκαλία. Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων 
μαθημάτων είναι τα εξής: SPOCs, groupMOOC, Task-based MOOCs. Στη δεύτερη 
κατηγορία (MOOCs μικρής κλίμακας και περισσότερο ανοιχτά) εντάσσονται τα 
MOOCs που διαθέτουν περιορισμένο αριθμό συμμετεχόντων και ανοιχτό 
εκπαιδευτικό υλικό για όλους τους συμμετέχοντες. Περιλαμβάνει τύπους μαθημάτων 
που σχετίζονται με την κονεκτιβιστική θεωρία μάθησης. Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα τέτοιων μαθημάτων είναι τα εξής: cMOOCs, BOOCs, COOCs, DOCCs, 
POOCs, LOOCs, gMOOCs, pMOOCs, Adaptive MOOCs, Network-based MOOCs. Στην 
τρίτη κατηγορία (MOOCs μεγάλης κλίμακας και λιγότερο ανοιχτά) εντάσσονται τα 
MOOCs που διαθέτουν μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων και περιορισμένο δωρεάν 
μαθησιακό υλικό για τους συμμετέχοντες. Περιλαμβάνει τύπους μαθημάτων που 
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σχετίζονται με τα μαθήματα της παραδοσιακής εξ αποστάσεως πανεπιστημιακής 
εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων μαθημάτων είναι τα εξής: 
VOOCs, SMOCs, HOOCs, mini-MOOCs, POOCs. Στην τέταρτη κατηγορία (MOOCs 
μεγάλης κλίμακας και περισσότερο ανοιχτά) εντάσσονται τα MOOCs που διαθέτουν 
απεριόριστο αριθμό συμμετεχόντων και το εκπαιδευτικό υλικό προσφέρεται χωρίς 
κανένα περιορισμό στους συμμετέχοντες. Περιλαμβάνει τύπους μαθημάτων που 
σχετίζονται με τα μαθήματα που προσφέρουν δημοφιλής πάροχοι, όπου ειδικοί 
πάνω στο διδασκόμενο αντικείμενο προσφέρουν τις γνώσεις τους μέσω των βίντεο 
και του εκπαιδευτικού υλικού. Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων μαθημάτων 
είναι τα εξής: xMOOCs, transferMOOCs, madeMOOCs, asynchMOOCs, SPOCs, 
Content-based MOOCs, Flex-MOOCs, iMOOCs, MOOC-Eds, MOORs.  
 
3.6 Δημοφιλείς πλατφόρμες και εκπαιδευτικά ιδρύματα που προσφέρουν Μαζικά 
Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα MOOCs  
 
 Η ανάπτυξη των MOOCs έφερε στο προσκήνιο και την συνακόλουθη ανάπτυξη  
διαδικτυακών πλατφορμών ή συστημάτων διαχείρισης μάθησης, μέσω των οποίων 
παρέχονται τα μαθήματα αυτά  στους ενδιαφερόμενους (Baturey, 2015). Σύμφωνα 
με τους Spyropoulou, Pierrakeas & Kameas (2014), στις μέρες μας υπάρχουν πολλές 
πλατφόρμες που παρέχουν τέτοιου είδους μαθήματα. Έπειτα από έρευνα που 
διεξήγαγαν σε 47 τέτοιες πλατφόρμες κατέληξαν στις έξι πιο δημοφιλής πλατφόρμες 
που είναι οι εξής: 
 EdX (https://www.edx.org/): Πρόκειται για μια μη κερδοσκοπική πλατφόρμα 
που ιδρύθηκε από το Πανεπιστήμιο του Harvard και του MIT. Πολλά πανεπιστήμια 
σε όλο τον κόσμο προσφέρουν διαδικτυακά μαθήματα μέσω της πλατφόρμας EdX. 
Σύμφωνα με πρόσφατα στοιχεία η πλατφόρμα αυτή προσφέρει πάνω από 1300 
μαθήματα και ο αριθμός των εγγεγραμμένων χρηστών είναι πάνω από 10 
εκατομμύρια.  
 FutureLearn (https://www.futurelearn.com/): Πρόκειται για μια ιδιωτική 
εταιρεία που ανήκει στο Ανοιχτό Πανεπιστήμιο της Μεγάλης Βρετανίας. 
Υποστηρίζεται από 57 πανεπιστήμια και εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Σύμφωνα με 
πρόσφατα στοιχεία περίπου 1.700.000 χρήστες έχουν παρακολουθήσει μαθήματα 
στην πλατφόρμα αυτή.  
 Coursera (https://www.coursera.org/): Πρόκειται για μια κοινωνική 
επιχείρηση που ξεκίνησε από δυο ακαδημαϊκούς από το πανεπιστήμιο του Stanford 
το 2012 με στόχο να προσφέρει σε ανθρώπους από όλο τον κόσμο δωρεάν 
διαδικτυακά μαθήματα. Ο αριθμός των εγγεγραμμένων χρηστών έχει φτάσει σχεδόν 
τα 25.000.000, διατηρεί επαφές με 149 πανεπιστήμια από όλον τον κόσμο και 
προσφέρει πάνω από 1600 μαθήματα σε περισσότερους από 180 θεματικούς τομείς.  
 Udemy (https://www.udemy.com/): Πρόκειται για μια πλατφόρμα που δίνει 
τη δυνατότητα σε ειδικούς κάθε είδους να γίνουν εκπαιδευτές και να κατασκευάσουν 
μαθήματα που θα προσφέρονται στους εκπαιδευόμενους δωρεάν ή επί πληρωμή. Η 
Udemy ξεκίνησε το 2010 με 400 διδασκόμενα μαθήματα και σήμερα περισσότεροι 
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από 6.000.000 εγγεγραμμένοι χρήστες από 190 χώρες έχουν συμμετάσχει σε κάποιο 
μάθημα.  
 Udacity (https://www.udacity.com/): Πρόκειται για μια κερδοσκοπική 
πλατφόρμα που προέκυψε μέσα από τη δωρεάν παροχή ενός διαδικτυακού 
μαθήματος από καθηγητές του πανεπιστημίου του Stanford το 2012. Βασικός της 
στόχος είναι η παροχή υψηλού επιπέδου μαθημάτων. Η Udacity συνεργάζεται με 
αρκετές εταιρείες όπως είναι η Google, η Microsoft, το Twitter και το Facebook.  
 Iversity (https://iversity.org/): Πρόκειται για μια ηλεκτρονική πλατφόρμα 
εκπαίδευσης που έχει την έδρα της στο Βερολίνο. Στόχος της είναι η παροχή δωρεάν 
διαδικτυακών μαθημάτων για όλους στο πεδίο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η 
Iversity έχει αναπτύξει συνεργασίες με αρκετούς εκπαιδευτικούς οργανισμούς και με 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εστιάζουν στη χρήση καινοτόμων μορφών διδασκαλίας.  
 Εκτός από τις πλατφόρμες που αναφέραμε υπάρχουν και πολλοί άλλοι 
πάροχοι MOOCs που είναι εξίσου δημοφιλής και δραστηριοποιούνται στον τομέα 
αυτό. Χαρακτηριστικά παραδείγματα  τέτοιων παρόχων  αποτελούν οι Khan Academy 
(https://www.khanacademy.org/), το Canvas Network (https://www.canvas.net/), η 
OpenUpEd (https://www.openuped.eu/) κ.α. Η περαιτέρω διερεύνηση και 
αποδελτίωση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των πλατφορμών παροχής MOOCs 
ξεφεύγει από τους ερευνητικούς στόχους της παρούσας εργασίας.   
 
3.7 Ο ρόλος του διδάσκοντα στα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs 
 
 Οι διδάσκοντες στο πλαίσιο των MOOCs καλούνται να επαναπροσδιορίσουν 
και να προσαρμόσουν τις διδακτικές πρακτικές και τις παιδαγωγικές τεχνικές που 
εφαρμόζουν στο πλαίσιο της συμβατικής δια ζώσης διδασκαλίας (DiPietro, Ferdig, 
Black, & Preston, 2008). 
 Οι Cormier & Siemens (2010) στην έρευνά τους ασχολήθηκαν με τον ρόλο του 
εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της ηλεκτρονικής μάθησης και κατέληξαν στο ότι οι 
διδάσκοντες σε ένα περιβάλλον διδασκαλίας MOOC θα πρέπει να έχουν τα εξής 
χαρακτηριστικά:  
• Να είναι ενισχυτικοί, δηλαδή να εφιστούν την προσοχή των εκπαιδευόμενων 
σε σημαντικές ιδέες και έννοιες. 
• Να είναι επιμελητικοί, δηλαδή να οργανώνουν κλιμακωτά το μαθησιακό 
υλικό και τις πηγές από τις οποίες οι εκπαιδευόμενοι θα αντλήσουν 
πληροφορίες. 
• Να είναι καθοδηγητικοί, δηλαδή να δίνουν βαρύτητα στην κοινωνική μάθηση 
που επιτυγχάνεται μέσα από τη δημιουργία δικτύων συνεργασίας.  
• Να είναι συγκεντρωτικοί, δηλαδή να αναπτύσσουν μοτίβα συζητήσεων και 
περιεχομένου. 
• Να φιλτράρουν τις πληροφορίες, δηλαδή να βοηθούν τους εκπαιδευόμενους 
να αναπτύξουν μια κριτική στάση ως προς τις παρεχόμενες πληροφορίες ή τις 
συζητήσεις που πραγματοποιούνται μέσα στα δίκτυα επικοινωνίας.  
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• Να παρουσιάζουν επιτυχημένα πρότυπα για αλληλεπίδραση.  
• Να είναι παρόντες συνεχώς καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος, κυρίως στο 
κομμάτι που σχετίζεται με τις δραστηριότητες που πρέπει να ολοκληρώσουν 
οι εκπαιδευόμενοι.  
 
 Σύμφωνα με την Παντίκ (2017) τα οφέλη από τη χρήση των MOOCs για τους 
εκπαιδευτικούς μπορούν να αναζητηθούν στους εξής τομείς:  
• Βελτίωση του τρόπου διδασκαλίας και της διδασκόμενης ύλης: Τα MOOCs 
μπορούν να δώσουν την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να παρατηρήσουν 
τον τρόπο με τον οποίο διδάσκουν άλλοι εκπαιδευτικοί το ίδιο μαθησιακό 
αντικείμενο (Bali, 2013), να υιοθετήσουν καλές πρακτικές και να εντοπίσουν 
τις δικές τους αδυναμίες (Rivard, 2013), με συνέπεια να εμπλουτίσουν και να 
βελτιώσουν την ποιότητα της διδασκαλίας τους (Μαχαίρα, 2014).  
• Οφέλη από τη συνεργατική κοινότητα μάθησης (forum): Τα MOOCs δίνουν τη 
δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να έρθουν σε επαφή με άτομα από 
διαφορετικά περιβάλλοντα, να ακούσουν διαφορετικές απόψεις και να 
διευρύνουν τις γνώσεις τους, σχετικά με το προς μελέτη αντικείμενο (Bali, 
2013).  
• Οφέλη από τη θέση του «μαθητή»: Τα MOOCs δίνουν τη δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς να γίνουν ξανά μαθητές και να έρθουν σε επαφή με μια 
διαδικτυακή μαθησιακή εμπειρία, δίνοντάς τους με αυτόν τον τρόπο τη 
δυνατότητα να συνειδητοποιήσουν τις αδυναμίες των δικών τους MOOCs και 
να τα βελτιώσουν (Bali, 2013).  
 
 Από την άλλη πλευρά, σύμφωνα με την Παντίκ (2017), ως μειονεκτήματα της 
χρήσης των MOOCs από τους εκπαιδευτικούς μπορούμε να αναφέρουμε τις 
αυξημένες χρονικές απαιτήσεις  για τη δημιουργία ενός MOOC, την απαιτούμενη 
εξοικείωση των εκπαιδευτικών με την τεχνολογία, προκειμένου να δημιουργήσουν 
οι ίδιοι ένα MOOC ή να χρησιμοποιήσουν ένα ήδη υπάρχον, καθώς επίσης και τον 
φόβο της αντικατάστασης των εκπαιδευτικών από τα MOOCs.  
 Από όλα τα παραπάνω, γίνεται αντιληπτή η σπουδαιότητα του ρόλου του 
εκπαιδευτικού στο πλαίσιο των MOOCs. Ο διδάσκων, πέρα από το γνωστικό κομμάτι, 
καλείται να οικοδομήσει μια ουσιαστική επαφή με τους συμμετέχοντες και να 
υποστηρίξει αποτελεσματικά τη μάθηση που λαμβάνει χώρα στο διαδικτυακό 
περιβάλλον. Προκειμένου να ανταποκριθεί με επιτυχία στο έργο του, ο 
εκπαιδευτικός θα πρέπει να αναλάβει συμβουλευτικό, διδακτικό, καθοδηγητικό, 
ερευνητικό και εμψυχωτικό ρόλο, γεγονός που προϋποθέτει αυξημένα προσόντα και 
δεξιότητες (Τζιμογιάννης, 2017).  
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3.8 Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs στην Ελλάδα  
 
 Η ανάπτυξη των MOOCs, όπως έχουμε επισημάνει έχει τις ρίζες της στα 
ιδεώδη του ανοιχτού χαρακτήρα της εκπαίδευσης (Παπαδάκης & Καλογιαννάκης, 
2014). Στην Ελλάδα, η ανάπτυξη των MOOCs βρίσκεται ακόμη σε εμβρυϊκό στάδιο 
και ελάχιστα εκπαιδευτικά ιδρύματα παρέχουν τέτοιου είδους μαθήματα, σε 
αντίθεση με την ταχεία ανάπτυξη και εξέλιξη των MOOCs παγκοσμίως. Τα τελευταία 
χρόνια, έχουν σημειωθεί κάποιες προσπάθειες αξιοποίησης των MOOCs από 
ελληνικά πανεπιστήμια.  
 Τα πρώτα βήματα προς την κατεύθυνση της ανοιχτής εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης και της δημιουργίας MOOCs ξεκίνησαν τον Οκτώβριο του 2014, με το 
έργο «Ανοιχτά Ακαδημαϊκά Μαθήματα» από το Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο 
Αθηνών (http://ocw-project.uoa.gr/). Το έργο αυτό στηρίζεται στην πλατφόρμα 
OpenDelos για την παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού και στην πλατφόρμα Open 
e-class για την οργάνωση του υλικού και την παροχή του στους εκπαιδευόμενους. 
Στόχος της δράσης αυτής ήταν η ελεύθερη πρόσβαση στα προσφερόμενα μαθήματα 
από το ακαδημαϊκό αλλά και το ευρύτερο κοινό. Την πρωτοβουλία αυτήν 
ακολούθησαν και άλλα πανεπιστημιακά ιδρύματα, τα οποία μπορεί να βρει κανείς 
συγκεντρωμένα στην πλατφόρμα Open Courses (http://opencourses.gr/). Τα 
προσφερόμενα μαθήματα δεν είναι MOOCs, αλλά στηρίζονται στη μορφή του 
OpenCourseWare (OCW), καθώς περιέχουν μόνο εκπαιδευτικό υλικό χωρίς να 
προσφέρουν κάποιου είδους υποστήριξη από διδάσκοντες και δεν οδηγούν στη 
χορήγηση κάποιου πιστοποιητικού.  
 Το πρώτο ελληνικό MOOC με τίτλο «Beyond Silicon Valley: Entrepreneurship 
in Transitioning Economies» (https://bit.ly/1kabL5u), δημιουργήθηκε το 2014 από το 
Πανεπιστήμιο του Case Western Reserve of US με την υποστήριξη του ALBA Graduate 
Business School of the American College of Greece, φιλοξενήθηκε στην πλατφόρμα 
της Coursera και προσφέρονταν τόσο στα ελληνικά όσο και στα αγγλικά. Δεν είχε τη 
μορφή ενός τυπικού ακαδημαϊκού μαθήματος, αλλά ήταν στην πραγματικότητα μια 
σειρά διαλέξεων πάνω σε θέματα επιχειρηματικότητας. Έκτοτε παρατηρήθηκαν και 
άλλες μεμονωμένες προσπάθειες δημιουργίας MOOCs, με χαρακτηριστικό 
παράδειγμα το MOOC με τίτλο «Διαδραστικά Πολυμέσα» (https://bit.ly/2GpOuf1) 
από το Ιόνιο Πανεπιστήμιο που φιλοξενείται στην πλατφόρμα της Udemy και 
υλοποιήθηκε από ομάδες φοιτητών υπό την επίβλεψη και καθοδήγηση του 
διδάσκοντα Γιάννη Δεληγιάννη, μέλους ΔΕΠ του τμήματος Τεχνών Ήχου & Εικόνας.  
 Μια πιο οργανωμένη προσπάθεια δημιουργίας και παροχής MOOCs από τα 
ελληνικά πανεπιστήμια είναι αυτή του Πανεπιστημίου Κρήτης, το οποίο ίδρυσε το 
2015 το Κέντρο Διαδικτυακών Μαθημάτων Mathesis (https://mathesis.cup.gr/). Πιο 
αναλυτικά, η πλατφόρμα Mathesis είναι ένας μη κερδοσκοπικός οργανισμός, που 
αποτελεί τμήμα των Πανεπιστημιακών Εκδόσεων Κρήτης (ΠΕΚ) με σκοπό τη 
δημιουργία και δωρεάν προσφορά MOOCs διεθνών προδιαγραφών, σε φοιτητές, 
επαγγελματίες, επιστήμονες αλλά και σε ευρύτερο κοινό. Θεμελιώδης στόχος του 
Mathesis είναι η δημιουργία ποιοτικών MOOCs που στηρίζονται στα διεθνή πρότυπα 
και τις διεθνής εξελίξεις πάνω στον τομέα αυτό. Η πλατφόρμα Mathesis στηρίζεται 
στην πλατφόρμα ανοιχτού κώδικα της Edx (OpenEdx) και προσφέρει MOOCs στα 
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γνωστικά αντικείμενα της Γλώσσας, των  Μαθηματικών, της Φυσικής, της Ιστορίας, 
της Φιλοσοφίας και της Πληροφορικής, τα οποία δημιουργούνται με τη συμβολή 
διακεκριμένων ακαδημαϊκών που δεν ανήκουν μόνο στο Πανεπιστήμιο Κρήτης, αλλά 
προέρχονται και από άλλα Πανεπιστήμια της Ελλάδας και του εξωτερικού. Μέσω της 
πλατφόρμας OpenEdx χορηγείται στους συμμετέχοντες βεβαίωση επιτυχούς 
παρακολούθησης σε όσους εκπαιδευόμενους συγκεντρώσουν επίδοση ίση ή 
μεγαλύτερη του 50% των μονάδων που προβλέπεται για κάθε μάθημα. Σύμφωνα με 
τα αποτελέσματα της τελευταίας έκθεσης προόδου (Μάιος 2018), η πλατφόρμα 
προσφέρει συνολικά 22 διαθέσιμα μαθήματα στους θεματικούς τομείς που 
αναφέραμε και ο αριθμός των εγγεγραμμένων χρηστών ανέρχεται στους 46.000.   
 Μια ακόμη προσπάθεια δημιουργίας και παροχής MOOCs στον ελληνικό 
χώρο είναι η Coursity (https://coursity.gr/). Πρόκειται για μια πλατφόρμα 
κερδοσκοπικού χαρακτήρα που στηρίζεται στην πλατφόρμα ανοιχτού κώδικα της Edx 
(OpenEdx) και ξεκίνησε από μια start-up εταιρεία, η οποία σε συνεργασία με 
ελληνικά πανεπιστήμια παρέχει υψηλής ποιότητας MOOCs. Πρόκειται για μία 
καινοτόμα πλατφόρμα, που φιλοξενεί σεμινάρια τα οποία πραγματοποιούνται 
διαδικτυακά με τη μορφή βιντεοσκοπημένων μαθημάτων και καλύπτουν ένα μεγάλο 
εύρος επιστημονικών πεδίων και γνωστικών αντικειμένων με  διάρκεια 4-8 
εβδομάδων. Οι επιστημονικά υπεύθυνοι και οι διδάσκοντες είναι αναγνωρισμένοι 
καθηγητές ελληνικών Πανεπιστημίων. Η επιτυχής παρακολούθηση των σεμιναρίων 
οδηγεί στη λήψη Πιστοποιητικού από τα Κέντρα Δια Βίου Μάθησης Ελληνικών 
Πανεπιστημίων και αντιστοιχεί σε συγκεκριμένο αριθμό ευρωπαϊκών πιστωτικών 
μονάδων (ECTS).  
 Τέλος, μια εξίσου σημαντική προσπάθεια παροχής MOOCs στην Ελλάδα είναι 
αυτή του Ελληνικού Ανοιχτού Πανεπιστημίου (ΕΑΠ) το οποίο προσφέρει διαδικτυακά 
μαθήματα και σεμινάρια επιμορφωτικού χαρακτήρα μέσω της εφαρμογής MeaeX 
(https://mooc.eap.gr/). Η πλατφόρμα αυτή δημιουργήθηκε από τη Μονάδα 
Εσωτερικής Αξιολόγησης και Επιμόρφωσης του ΕΑΠ (ΜΕΑΕ) και στηρίζεται στην 
πλατφόρμα ανοιχτού κώδικα της Edx (OpenEdx). Μέσω της πλατφόρμας αυτής 
προσφέρονται τη δεδομένη χρονική στιγμή δυο MOOCs που σχετίζονται με την 
Ανοιχτή και εξ Αποστάσεως εκπαίδευση (ΑεξΑΕ) και με τις Βασικές και Θεμελιώδης 
Αρχές της Επιστήμης των Υπολογιστών, τα οποία απευθύνονται στο ακαδημαϊκό 
προσωπικό του Πανεπιστημίου.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο 
Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση – 
K12 MOOCS 
 
4.1 Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs ως ένα νέο μοντέλο 
μάθησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
 
 Τα MOOCs, όπως είδαμε στο προηγούμενο κεφάλαιο, εμφανίστηκαν στον 
χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ήδη από το 2011 και έχουν σημειώσει 
σημαντική πρόοδο μετασχηματίζοντας το πεδίο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Demirci, 2014⋅ Sharron, 2014). Σύμφωνα με τον Ferdig (2013), οι περισσότερες 
έρευνες εστιάζουν στην ανάπτυξη και την εξελικτική πορεία των MOOCs στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση και ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες δίνουν έμφαση 
στον πιθανό ρόλο και την αξία της ανάπτυξης τέτοιου είδους μαθημάτων για μαθητές 
σχολικής ηλικίας. Τα MOOCs αναντίρρητα μπορούν να χαρακτηριστούν ως 
φαινόμενο για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ έχουν αρχίσει να λαμβάνουν χώρα 
όλο και περισσότερες προσπάθειες εφαρμογής τέτοιου είδους μαθημάτων στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Norris & Soloway, 2012).  
 Τα πλεονεκτήματα που προσφέρουν τα MOOCs καθώς, επίσης και ο 
αυξανόμενος αριθμός των μαθητών σχολικής ηλικίας που συμμετείχαν σε MOOCs 
που απευθύνονταν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Demirci, 2014⋅ Atkeson, 2014⋅ 
Norris & Soloway, 2012), έστρεψαν τις ερευνητικές προσπάθειες στη μελέτη της 
πιθανότητας εφαρμογής των MOOCs και σε άτομα σχολικής ηλικίας (Briggs & 
Crompton, 2016). Το πρώτο MOOC που απευθύνονταν σε μαθητές της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δημιουργήθηκε το 2014, από την πλατφόρμα edX. 
Ωστόσο, απαιτείται μια περαιτέρω διερεύνηση του πεδίου, ώστε να φωτιστεί το 
τοπίο σχετικά με τις μαθησιακές εμπειρίες παιδιών σχολικής ηλικίας μέσα σε ένα 
περιβάλλον MOOC (Yin et al., 2015).    
 Στο σημείο αυτό θα προσπαθήσουμε να περιγράψουμε το πλαίσιο μέσα στο 
οποίο τα MOOCs μπορούν να ενσωματωθούν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, μέσα 
από την εφαρμογή ενός νέου μοντέλου διδασκαλίας που θα ενσωματώνει τα MOOCs 
στο περιβάλλον της σχολικής εκπαίδευσης.   
 Η σημερινή κοινωνία χαρακτηρίζεται από έναν δυναμικό χαρακτήρα και 
απαιτεί από τους ανθρώπους να έχουν την ικανότητα να προσαρμόζονται στις νέες 
συνθήκες και να αποκτούν δεξιότητες που θα τους επιτρέπουν να αναπτύσσονται και 
να εξελίσσονται μέσα στη νέα κάθε φορά διαμορφούμενη πραγματικότητα. 
Αναντίρρητα, η εκπαίδευση διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο σε αυτήν την αποστολή, 
καθώς είναι αυτή που θα εμφυσήσει στα άτομα τις γνώσεις, τις αξίες, και τις 
δεξιότητες που απαιτούνται προκειμένου να ανταποκριθούν στις επιταγές της 
κοινωνικής πραγματικότητας. 
 Οι ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις που συντελούνται στην εποχή μας, 
καθιστούν υποχρεωτική την ενσωμάτωση της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, προκειμένου η μάθηση να ανταποκριθεί στις σύγχρονες κοινωνικές 
ανάγκες. Υπό το πρίσμα αυτό, η εκπαίδευση καλείται να προσαρμοστεί στις νέες 
συνθήκες και να αναπτύξει νέες εκπαιδευτικές πρακτικές που θα μπορέσουν να 
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ικανοποιήσουν τις ανάγκες των μαθητών στο σύγχρονο σχολείο (Briggs & Crompton, 
2016). Το παραδοσιακό γνωσιοκεντρικό μοντέλο διδασκαλίας κρίνεται 
απαρχαιωμένο και ανίκανο να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών και στις 
δεξιότητες που πρέπει να διαθέτουν στη σημερινή κοινωνία της πληροφορίας 
(Prensky, 2001⋅ Mehta, 2013). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, το σύγχρονο σχολείο και οι 
εκπαιδευτικοί να αδυνατούν να ανταποκριθούν στις σύγχρονες κοινωνικές 
απαιτήσεις εξαιτίας της έλλειψης των απαραίτητων πόρων που απαιτούνται και της 
αδυναμίας τους να ανταποκριθούν στις ανάγκες του νέου ρόλου τους (Conley, 2010).  
 Από όσα αναφέρθηκαν καθίσταται σαφές, ότι το σημερινό σχολείο πρέπει να 
μετασχηματιστεί και από την παραδοσιακή δασκαλοκεντρική προσέγγιση που 
κυριαρχεί σε αυτό να περάσουμε σε μια μαθητοκεντρική προσέγγιση που θα 
διευκολύνει τη διαδικασία της μάθησης και θα βελτιώσει τα συνολικά μαθησιακά 
αποτελέσματα (Blumberg, 2008). Οι μαθητές από καταναλωτές της γνώσης και 
παθητικοί δέκτες σε ένα δασκαλοκεντρικό περιβάλλον (Adair et al., 2014⋅ Mueller, 
Knobloch & Orvis, 2015) θα μπορέσουν να αναπτύξουν έναν πιο ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία μέσω μιας μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής προσέγγισης, 
όπου η τεχνολογία θα τους παρέχει τις προοπτικές για μια αυθεντική και 
εξατομικευμένη εμπειρία μάθησης (Crompton, 2014).  
 Η ηλεκτρονική μάθηση, στο πλαίσιο της μαθητοκεντρικής εκπαιδευτικής 
προσέγγισης, προσφέρει μοναδικές ευκαιρίες στους μαθητές και αποτελεί μια 
ενδεδειγμένη μέθοδο διδασκαλίας (Staker & Horn, 2012⋅ Horn, 2014). Τα MOOCs 
εντάσσονται στο πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης και στηρίζονται σε εργαλεία 
ηλεκτρονικής μάθησης, όπως είναι τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και τα διαδικτυακά 
παιχνίδια (Locke, 2013). Το μοντέλο μάθησης των MOOCs, υποστηρίζει τις ανάγκες 
των μαθητών του σύγχρονου σχολείου για πρόσβαση σε πολλούς και διαφορετικούς 
εκπαιδευτικούς πόρους, για ατομική αναζήτηση πληροφοριών και για άμεση 
ανατροφοδότηση σε ζητήματα που τους απασχολούν (Saadatmand & Kumpulainen, 
2014). Υπό αυτό το πρίσμα, τα MOOCs μπορούν να προσφέρουν εμπλουτισμένες 
ευκαιρίες μάθησης στους συμμετέχοντες, καθώς θα έχουν τη δυνατότητα μέσα από 
αυτά να αξιοποιήσουν εργαλεία που χρησιμοποιούν στην καθημερινή τους ζωή για 
μαθησιακούς σκοπούς (Scherer, 2014). Από όλα τα παραπάνω μπορούμε να 
συμπεράνουμε, ότι η μάθηση μέσω των MOOCs ανταποκρίνεται στις σύγχρονες 
ανάγκες της κοινωνίας για τη γνώση του πώς να μαθαίνει κάνεις, καθώς επίσης και 
για την καλλιέργεια κριτικής σκέψης (Saadatmand & Kumpulainen, 2014⋅ Nigh, 
Pytash, Ferdig & Merchant, 2015).  
 Τα MOOCs, όπως αναφέραμε διαθέτουν όλα εκείνα τα χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα που θα μπορέσουν να μετασχηματίσουν και να υποστηρίξουν τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ώστε να ανταποκριθεί με επιτυχία στις νέες ανάγκες της 
σημερινής κοινωνίας. Σύμφωνα με τους Li, Zhang, Bonk & Guo (2015) ο καλύτερος 
τρόπος ενσωμάτωσης των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι ο 
συνδυασμός των MOOCs με την παραδοσιακή σχολική διδασκαλία με τη μορφή της 
μεικτής μάθησης (blended learning), με στόχο την υποστήριξη της μαθητοκεντρικής 
προσέγγισης της διδασκαλίας. Η μεικτή μάθηση (blended learning)  αναφέρεται στον 
συνδυασμό της παραδοσιακής μετωπικής διδασκαλίας με την ηλεκτρονική 
διδασκαλία (Kassner, 2013). Οι Staker & Horn (2012) αναφέρουν ότι η μεικτή 
προσέγγιση της διδασκαλίας έχει αναπτυχθεί ιδιαιτέρως τα τελευταία χρόνια και 
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αναμένεται να εξελιχθεί περαιτέρω στο προσεχές χρονικό διάστημα. Βασικός στόχος 
της μεικτής διδασκαλίας (blended learning) είναι να μην παραγκωνιστεί η αξία της 
συμβατικής δια ζώσης διδασκαλίας από την ηλεκτρονική διδασκαλία, αλλά να 
αξιοποιηθούν τα θετικά χαρακτηριστικά και των δύο προσεγγίσεων (Briggs & 
Crompton, 2016). Σύμφωνα με τον Nagel (2009) η εφαρμογή της μεικτής μάθησης 
φέρει καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα και από την συμβατική δια ζώσης 
διδασκαλία και από την εφαρμογή της ηλεκτρονικής διδασκαλίας αυτόνομα.  
 Ένας εξίσου αποδοτικός τρόπος ενσωμάτωσης των MOOCs στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι η εφαρμογή του μοντέλου της ανεστραμμένης 
τάξης (flipped classroom) (Holotescu, Grosseck, Cretu & Naaji, 2014⋅ Najafi et al., 
2014). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, οι μαθητές παρακολουθούν το MOOC 
μόνοι τους και ο εκπαιδευτικός στο σχολείο αξιοποιεί τη διδακτική ώρα για συζήτηση, 
επίλυση αποριών, περαιτέρω διερεύνηση του θέματος κ.λπ.  
 Με βάση όσα έχουμε αναφέρει, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι τα MOOCs 
δεν έχουν ως στόχο να αντικαταστήσουν την παραδοσιακή σχολική διδασκαλία 
(Koxvold, 2014). Από την άλλη πλευρά όμως, μπορούν να αποτελέσουν ένα χρήσιμο 
εργαλείο για την παροχή συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Βασάλα, 2005), λειτουργώντας υποστηρικτικά και 
ενισχυτικά στα επίσημα Αναλυτικά Προγράμματα της τυπικής εκπαίδευσης και 
προσφέροντας μια αυθεντική εμπειρία μάθησης σε όλους τους συμμετέχοντες 
(Atkeson, 2014⋅ Ferdig, 2013⋅ Sharma, 2015). Εξάλλου, η μάθηση είναι μια συνεχής 
διαδικασία και δεν θα πρέπει να περιορίζεται μέσα στο σχολικό πλαίσιο, αλλά 
αντίθετα θα πρέπει να υποστηρίζεται ενεργά και έξω από τα όρια της σχολικής τάξης 
(Brahimi & Sarirete, 2015).  
 
4.2 Ενσωμάτωση των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων – MOOCs στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
 
 Η ανάπτυξη και εξέλιξη των MOOCs στην τριτοβάθμια εκπαίδευση επηρέασε 
και τις χαμηλότερες εκπαιδευτικές βαθμίδες, με αποτέλεσμα τη σταδιακή εμφάνιση 
τέτοιου είδους μαθημάτων στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Davis, 2013⋅ 
Eng, 2015). Στο κεφάλαιο αυτό, θα αναφερθούμε στις προσπάθειες ενσωμάτωσης 
και αξιοποίησης των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση τόσο σε διεθνές 
επίπεδο όσο και στην Ελλάδα.  
 
4.2.1 Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση στον διεθνή χώρο  
 
 Ο αυξανόμενος αριθμός των μαθητών σχολικής ηλικίας που ήταν 
εγγεγραμμένοι  και παρακολουθούσαν MOOCs που σχετίζονταν με θεματικούς 
τομείς της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης έστρεψε το ενδιαφέρον των ερευνητών στις  
προοπτικές αξιοποίησης τέτοιου είδους μαθημάτων σε μαθητές σχολικής ηλικίας 
(Demirci, 2014⋅ Norris & Soloway, 2012). Στον διεθνή χώρο, MOOCs για τη 
57 
 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση αναπτύσσονται από Πανεπιστημιακά ιδρύματα, 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς, και επιχειρήσεις που δραστηριοποιούνται στον χώρο 
της τεχνολογίας (Koxvold, 2014). Στο κεφάλαιο αυτό, θα αναφερθούμε σε ορισμένες 
τέτοιες πρωτοβουλίες που έλαβαν χώρα παγκοσμίως.   
 Η πρώτη προσπάθεια δημιουργίας MOOCs για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
πραγματοποιήθηκε από τη μη κερδοσκοπική πλατφόρμα edX. Το 2014 η edX ξεκίνησε 
να προσφέρει πάνω από  50 MOOCs για μαθητές του Λυκείου, σε συνεργασία με 
πανεπιστήμια και σχολικά ιδρύματα (https://bit.ly/2r029xW). Η πρωτοβουλία αυτή 
προέκυψε από το γεγονός πως πάνω από 150000 μαθητές σχολικής ηλικίας ήταν ήδη 
εγγεγραμμένοι σε σειρές μαθημάτων που αφορούσαν την τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
Έτσι, η edX έστρεψε το ενδιαφέρον της στη δημιουργία υψηλής ποιότητας 
διαδραστικών μαθημάτων που θα ανταποκρίνονταν στις ιδιαίτερες ανάγκες των 
μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με απώτερο στόχο την κάλυψη του 
κενού που υπήρχε ανάμεσα στις επιδόσεις των μαθητών του Λυκείου και στις 
απαιτήσεις των ιδρυμάτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Atkeson, 2014).  
 H πλατφόρμα της Coursera από την άλλη πλευρά, δεν προσφέρει MOOCs 
αποκλειστικά για μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά παρέχει τέτοιου 
είδους μαθήματα για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Επιπλέον, η εταιρεία Instructure μέσω του 
Συστήματος Διαχείρισης Μάθησης Canvas, προσέφερε πολλά νέα MOOCs τόσο σε 
μαθητές όσο και σε εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Μέσα σε 
αυτές τις σειρές μαθημάτων περιλαμβάνονταν και ένα MOOC που είχε ως στόχο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να ενσωματώσουν το δημοφιλές videogame 
Minecraft for learning (Atkeson, 2014).  
 Η πλατφόρμα της Globaloria (https://bit.ly/2Vevfs1) προσφέρει MOOCs στους 
μαθητές σχολικής ηλικίας, σχετικά με τον σχεδιασμό και τον προγραμματισμό 
εκπαιδευτικών παιχνιδιών και διαδραστικών προσομοιώσεων. Η τεχνολογία και το 
μαθησιακό υλικό της πλατφόρμας είναι προσανατολισμένα στην ενίσχυση της 
δέσμευσης των συμμετεχόντων σε μαζική κλίμακα. Η πλατφόρμα αυτή προσφέρει 
μια αυστηρή και ολοκληρωμένη προσέγγιση μεικτής μάθησης, σχετικά με τη 
διδασκαλία της επιστήμης των υπολογιστών και του STEM, που αποτελείται από μια 
προσαρμόσιμη εκπαιδευτική πλατφόρμα και από περιεκτικές σειρές μαθημάτων.  
 Η Khan Academy (https://bit.ly/1cbWZj2) είναι ένας μη κερδοσκοπικός 
οργανισμός με βασική αποστολή την παροχή δωρεάν εκπαίδευσης για όλους σε 
όποιο μέρος και αν βρίσκονται. Περιλαμβάνει μαθήματα στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τα γνωστικά αντικείμενα των μαθηματικών, 
της βιολογίας, της χημείας, της φυσικής, των οικονομικών και της ιστορίας, δίνοντας 
τη δυνατότητα στους μαθητές να μελετήσουν με το δικό τους ρυθμό μέσα και έξω 
από τη σχολική τάξη.  
 Η πλατφόρμα της FutureLearn (https://bit.ly/2SRVmsh) προσφέρει μαθήματα 
σε μαθητές σχολικής ηλικίας από το 2015 μέσα από δύο δράσεις της. Η πρώτη δράση 
περιλαμβάνει μια σειρά δωρεάν μαθημάτων με τον τίτλο: «FutureLearn Choices – 
Going to university» με στόχο να διευκολύνει τους μαθητές στον τομέα του 
επαγγελματικού προσανατολισμού και των μετέπειτα σπουδών τους στην ανώτατη 
εκπαίδευση. Η δεύτερη δράση της έχει τον τίτλο: «FutureLearn for Schools» και 
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αφορά τη συνεργασία της FutureLearn με σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
με στόχο την ένταξη των μαθημάτων που προσφέρει η πλατφόρμα αυτή στο 
Αναλυτικό Πρόγραμμα των σχολικών μονάδων, προς όφελος των μαθητών.  
 Η πλατφόρμα της ClassCentral (https://bit.ly/2ShrLmQ) προσφέρει δωρεάν 
MOOCs σε μαθητές σχολικής ηλικίας ως προπαρασκευαστικά μαθήματα για την 
εισαγωγή τους στην ανώτατη εκπαίδευση σε συνεργασία με κορυφαία πανεπιστήμια 
παγκοσμίως.   
 Εκτός από τις δημοφιλείς πλατφόρμες παροχής MOOCs στις οποίες έχει γίνει 
ήδη αναφορά, τέτοιου είδους μαθήματα αναπτύχθηκαν και από πανεπιστημιακά 
ιδρύματα, από εκπαιδευτικούς οργανισμούς και από διάφορες εκπαιδευτικές 
πρωτοβουλίες. Στο σημείο αυτό, θα αναφερθούμε σε ορισμένες σημαντικές 
προσπάθειες που έλαβαν χώρα διεθνώς, σχετικά με τη δημιουργία και ενσωμάτωση 
των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Η εταιρεία Amplify δημιούργησε ένα προπαρασκευαστικό MOOC διάρκειας 
δύο εξαμήνων για μαθητές σχολικής ηλικίας που θα λάμβαναν μέρος στις εθνικές 
εξετάσεις στο μάθημα της επιστήμης των υπολογιστών. Το μάθημα αυτό φέρει τον 
τίτλο «Amplify MOOC» (https://bit.ly/1AFeDuY) και περιλαμβάνει ένα πλήρες 
πρόγραμμα σπουδών και το μαθησιακό υλικό που αναπτύχθηκε από τους 
εκπαιδευτικούς για τις ανάγκες του μαθήματος.  
 Το Brown University προσέφερε ένα προπαρασκευαστικό MOOC σε μαθητές 
σχολικής ηλικίας με τον τίτλο «Exploring Engineering» μέσω της πλατφόρμας Canvas 
Network (https://bit.ly/2U04Hul). Το μάθημα αυτό έδωσε την ευκαιρία στους 
μαθητές να έρθουν σε επαφή με διάφορα θεματικά πεδία του τομέα της μηχανικής, 
που δεν προφέρονται στο σχολικό Αναλυτικό πρόγραμμα. Μάλιστα, πολλοί 
εκπαιδευτικοί ενσωμάτωσαν στοιχεία από αυτό το MOOC στα μαθήματα που 
διδάσκουν στη σχολική τάξη (Jackson, 2013).  
 Το Cambridge University Press σε συνεργασία με άλλους οργανισμούς 
δημιούργησε ένα MOOC για τη διδασκαλία της επιστήμης των υπολογιστών με τίτλο 
«GCSE Computing Online» (https://bit.ly/2l85D2r). Το μάθημα αυτό απευθυνόταν σε 
μαθητές σχολικής ηλικίας δίνοντάς τους την ευκαιρία να ερευνήσουν πώς δουλεύει 
ένας ηλεκτρονικός υπολογιστής, πού αυτός μπορεί να αξιοποιηθεί καθώς επίσης και 
τη δυνατότητα να αναπτύξουν από την αρχή ένα δικό τους πρόγραμμα για τους 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Αρκετοί εκπαιδευτικοί αξιοποίησαν το μάθημα αυτό, ως 
συμπληρωματικό εκπαιδευτικό υλικό για τη διδασκαλία του μαθήματός τους. 
 To Peer 2 Peer University (P2PU) σε συνεργασία και με άλλους εκπαιδευτικούς 
φορείς δημιούργησε το Deeper Learning MOOC (DLMOOC) (https://bit.ly/19w66hD) 
ένα δωρεάν, ευέλικτο μάθημα διάρκειας εννιά βδομάδων που θα επιτρέψει στους 
εκπαιδευτικούς να μάθουν πώς η βαθύτερη μάθηση μπορεί να εφαρμοστεί στην 
πράξη. Το MOOC αυτό απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς, διευθυντές και σε 
οποιονδήποτε ενδιαφέρεται για την ενίσχυση της βαθύτερης μάθησης στη σχολική 
τάξη.  
 Ο μη κερδοσκοπικός οργανισμός European Schoolnet Academy 
(https://bit.ly/1cQGPPZ) επιχειρεί  να εισάγει καινοτόμα στοιχεία στη διδασκαλία και 
τη μάθηση. Για αυτόν τον σκοπό, δημιούργησε δύο MOOCs πάνω στη θεματική της 
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επιστήμης και της τεχνολογίας. Το πρώτο MOOC με τίτλο «Future Classroom 
Scenarios» στοχεύει να εισάγει τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές και τους 
υπεύθυνους των σχολικών μονάδων σε εκπαιδευτικές ιδέες, εργαλεία και 
ανταλλαγές ιδεών σχετικά με  τη μελλοντική σχολική τάξη. Το δεύτερο MOOC με τίτλο 
«Innovative Practices for Engaging STEM Teaching» έχει ως στόχο να δώσει στους 
εκπαιδευτικούς και τους σχολικούς συμβούλους  τα απαραίτητα εφόδια, ώστε να 
ενισχύσουν το ενδιαφέρον των μαθητών για τα STEM (Science, Technology, 
Engineering and Mathematics).  
 Το Kennesaw State University δημιούργησε το KSU – Online MOOC 
(https://bit.ly/2TbnJkl), το οποίο σχεδιάστηκε με στόχο να εισάγει τους 
εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη μεικτή και διαδικτυακή 
μάθηση (blended online learning). Οι εκπαιδευτικοί μέσα από τη συμμετοχή τους 
στην κοινότητα μάθησης του μαθήματος θα αποκτήσουν γνώσεις πάνω στη μεικτή 
και διαδικτυακή μάθηση και θα αποκτήσουν δεξιότητες πάνω στη δημιουργία και 
αξιολόγηση μεικτών και διαδικτυακών εμπειριών μάθησης.  
 Το Kent State University σε συνεργασία με το Michigan Virtual University 
(MVU) δημιούργησε ένα MOOC με τίτλο «K12 teaching in the 21st Century» 
(https://bit.ly/2XjpxqS). Στόχος του μαθήματος αυτού ήταν να διερευνήσει το ζήτημα 
της διδασκαλίας στη ψηφιακή εποχή από τη σκοπιά των διδασκόντων. Στο μάθημα 
αυτό συμμετείχαν εν ενεργεία εκπαιδευτικοί, φοιτητές της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης που φοιτούσαν σε καθηγητικές σχολές και μαθητές του Λυκείου που 
ενδιαφέρονταν να ακολουθήσουν αυτό το επάγγελμα στο μέλλον.    
 Το University of Miami Global Academy προσέφερε MOOCs σε μαθητές 
σχολικής ηλικίας με στόχο να τους προετοιμάσει για τις εισαγωγικές εξετάσεις για την 
είσοδο τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, παρείχε στους 
μαθητές δύο MOOCs, το ένα αφορούσε το γνωστικό αντικείμενο της Βιολογίας και το 
άλλο αναφέρονταν στο μάθημα του διαφορικού λογισμού (Jackson, 2013).   
 Από όσα αναφέρθηκαν στο κεφάλαιο αυτό καταλήγουμε στο συμπέρασμα, 
ότι τα MOOCs έχουν αρχίσει να ενσωματώνονται σταδιακά στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και ανά τον κόσμο έχουν λάβει χώρα πολλές αξιόλογες 
προσπάθειες προς αυτήν την κατεύθυνση.  
 
4.2.2 Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα – MOOCs στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση στην Ελλάδα  
 
 Η ανάπτυξη MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα, δεν είναι τόσο διαδεδομένη. Παρόλα αυτά, έχουν σημειωθεί κάποιες 
αξιόλογες προσπάθειες στον τομέα αυτό από μεμονωμένους εκπαιδευτικούς και 
ερευνητές, όχι όμως οργανωμένα μέσω εκπαιδευτικών οργανισμών ή 
πανεπιστημιακών ιδρυμάτων, όπως συμβαίνει σε πολλές χώρες του εξωτερικού.  
 Το πρώτο MOOC που σχεδιάστηκε για μαθητές σχολικής ηλικίας στην Ελλάδα 
φέρει τον τίτλο «Ο Προγραμματισμός Υπολογιστών στις Πανελλαδικές εξετάσεις των 
ΕΠΑΛ» και προσφέρεται μέσα από την πλατφόρμα της Udemy (https://bit.ly/2XjkIh7). 
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Το MOOC αυτό σχεδιάστηκε από τον κ. Φίλιππο Κουτσάκα, εκπαιδευτικό 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με στόχο να βοηθήσει τους μαθητές των 
Επαγγελματικών Λυκείων που θα εξεταστούν στο μάθημα του Προγραμματισμού 
Υπολογιστών στις πανελλαδικές εξετάσεις. Απευθύνεται κατά βάση σε μαθητές, σε 
εκπαιδευτικούς αλλά και σε όποιον άλλο ενδιαφέρεται να έρθει σε επαφή με το 
γνωστικό αντικείμενο του προγραμματισμού των υπολογιστών. Το μάθημα αυτό 
έλαβε χώρα δύο συνεχόμενα σχολικά έτη, το 2015 – 2016 και το 2016-2017.  
 Μία εξίσου σημαντική προσπάθεια στον τομέα αυτό αποτελεί η δημιουργία 
ενός MOOC για το μάθημα της Ιστορίας της Β’ τάξης του Γενικού Λυκείου, με τίτλο 
«Σχολική Ιστορία του Μεσαίωνα και του Νεότερου κόσμου» που φιλοξενείται επίσης 
στην πλατφόρμα της Udemy (https://bit.ly/2NpqXeM). Το MOOC παρουσιάζει την 
ιστορία του Βυζαντίου και της Δυτικής Ευρώπης από τον 4ο έως τον 18ο αιώνα, 
δηλαδή την μεσαιωνική και νεότερη περίοδο της ελληνικής και ευρωπαϊκής ιστορίας 
και στηρίζεται στο σχολικό βιβλίο της ιστορίας της Β’ τάξης του Γενικού Λυκείου. Το 
μάθημα αυτό σχεδιάστηκε από μια ομάδα Ελλήνων εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2016-2017. 
 Το τρίτο σε χρονολογική σειρά MOOC που αναπτύχθηκε για την ελληνική 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι ένα εισαγωγικό μάθημα για την εκπαιδευτική 
ρομποτική, με τίτλο «Lego Mindstorms EV3: Εισαγωγή με απλά βήματα και τεχνικές» 
που προσφέρεται επίσης στην πλατφόρμα της Udemy (https://bit.ly/2Tkn7Jy). To 
MOOC αυτό έχει ως στόχο τη γνωριμία με την εκπαιδευτική ρομποτική, μέσω της 
εκμάθησης της ρομποτικής πλατφόρμας των Lego Mindstorms EV3. Σχεδιάστηκε από 
τον κ. Χρήστο Θεοδώρου και έλαβε χώρα το σχολικό έτος 2017-2018.   
 Το τέταρτο σε χρονολογική σειρά MOOC για την ελληνική δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση είναι το MOOC που αναπτύχθηκε για τις ανάγκες της παρούσας 
μεταπτυχιακής διπλωματικής εργασίας. Το μάθημα αυτό έχει τον τίτλο «Θεωρία και 
Ασκήσεις για το μάθημα της Έκφρασης – Έκθεσης στο Γενικό Λύκειο» και 
προσφέρεται μέσα από την πλατφόρμα MOOC4edu, που δημιουργήθηκε για τις 
ανάγκες του μαθήματος (https://mooc4edu.eu/). Φιλοδοξία της πλατφόρμας αυτής 
είναι να αποτελέσει έναν χώρο φιλοξενίας τέτοιου είδους μαθημάτων για την 
ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Βασικός στόχος του MOOC είναι να βοηθήσει 
τους μαθητές της Γ’ τάξης του Γενικού Λυκείου που θα εξεταστούν στο μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας, στις Πανελλαδικές εξετάσεις. Η πρωτοτυπία του μαθήματος 
αυτού έγκειται στο γεγονός, ότι παρουσιάζει συνοπτικά όλη τη θεωρία των σχολικών 
βιβλίων του μαθήματος της Νεοελληνική Γλώσσας και των τριών τάξεων του Γενικού 
Λυκείου. Το MOOC αυτό απευθύνεται κατά βάση σε μαθητές, εκπαιδευτικούς και σε 
οποιονδήποτε ενδιαφέρεται για το γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας 
και πραγματοποιήθηκε για πρώτη φορά το σχολικό έτος 2017 – 2018.  
 Όλες οι παραπάνω προσπάθειες πραγματοποιήθηκαν μεμονωμένα, από 
ατομικές πρωτοβουλίες πρωτοπόρων εκπαιδευτικών που θέλησαν να 
πειραματιστούν και να αξιοποιήσουν τα MOOCs στη διδασκαλία τους. Στην Εικόνα 6 
παρουσιάζονται σε χρονολογική σειρά οι πρωτοβουλίες δημιουργίας και 
αξιοποίησης MOOCs στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αξίζει να 
αναφερθεί, ότι οι προσπάθειες αυτές δεν έχουν λάβει κάποιου είδους 
χρηματοδότηση, δεν έχουν υποστηριχθεί επαρκώς σε τεχνικό και επιστημονικό 
επίπεδο και δεν έχουν προωθεί κατάλληλα, ώστε να αξιοποιηθούν ευρέως από τους 
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μαθητές των σχολείων όλης της Ελλάδας. Τα εμπόδια αυτά μπορούν να ξεπεραστούν, 
μόνο αν το Υπουργείο Παιδείας προβεί στις κατάλληλες ενέργειες για την 
ενσωμάτωση και προώθηση των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. 
 
Εικόνα 6 Χρονολογική κατάταξη των MOOCs που αναπτύχθηκαν                                 
για την ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
 
4.3 Ζητήματα που προκύπτουν από την ενσωμάτωση των Μαζικών Ανοιχτών 
Διαδικτυακών Μαθημάτων στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
 
 Η ενσωμάτωση των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση εγείρει ορισμένα 
ζητήματα, σχετικά με την ένταξη και αξιοποίηση τέτοιου είδους μαθημάτων προς 
όφελος των μαθητών και των εκπαιδευτικών. Στο κεφάλαιο αυτό, θα αναφερθούμε 
στα οφέλη και τους κινδύνους που μπορούν να προκύψουν από την ενσωμάτωση των 
MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τόσο για τους ίδιους τους 
μαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς.  
 
4.3.1 Οφέλη από την ενσωμάτωση των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
 
 Όπως έχουμε αναφέρει, τα MOOCs μπορούν να αποτελέσουν ένα 
προσοδοφόρο πεδίο που δύναται να μετασχηματίσει τη δευτεροβάθμια  
εκπαίδευση.  Ο τρόπος με τον οποίο θα αξιοποιηθούν τα μαθήματα αυτά στο σχολικό 
πλαίσιο αναδεικνύει και τα οφέλη που μπορούν να προκύψουν τόσο για τους 
62 
 
μαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
(Ferguson & Sharples, 2014).  
 
 4.3.1.1 Οφέλη από τη χρήση των MOOCs για την παροχή συμπληρωματικής 
 σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
 
 Τα MOOCs μπορούν να ενσωματωθούν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση για 
την παροχή συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής εκπαίδευσης (Βασάλα, 
2005), ενισχύοντας τον ρόλο της συμβατικής τυπικής εκπαίδευσης. Λαμβάνοντας 
υπόψη αυτήν τη θεώρηση, τα MOOCs μπορούν να λειτουργήσουν προς όφελος των 
μαθητών με τους εξής τρόπους: αφενός, να λειτουργήσουν υποστηρικτικά σε 
γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται στο σχολικό πλαίσιο και αφετέρου, να 
βοηθήσουν τους μαθητές στην προετοιμασία τους για τις Πανελλαδικές εξετάσεις.  
 Τα MOOCs μπορούν να αξιοποιηθούν στο σχολικό πλαίσιο, με σκοπό να 
λειτουργήσουν ενισχυτικά και συμπληρωματικά στα επίσημα Αναλυτικά 
Προγράμματα της τυπικής εκπαίδευσης (Βασάλα, 2005⋅ Λιοναράκης, 2006). Μέσω 
των MOOCs, οι μαθητές έρχονται σε επαφή με πλούσιο διαδραστικό εκπαιδευτικό 
υλικό που σχετίζεται με τα γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται στη σχολική τάξη 
(Ferdig, 2013). Το μαθησιακό υλικό βρίσκεται συνήθως αναρτημένο σε κάποια 
πλατφόρμα και οι μαθητές μπορούν να έχουν πρόσβαση σε αυτό ανά πάσα στιγμή, 
είτε για να λύσουν κάποια απορία τους είτε για να ξαναδιαβάσουν κάτι που δεν το 
κατανόησαν στο μάθημα (Παντίκ, 2017). Με αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές που 
σημειώνουν καλές επιδόσεις στα μαθήματα, μπορούν να επεκτείνουν τις γνώσεις 
τους, μέσα από τη συμμετοχή τους σε τέτοιου είδους μαθήματα (King, 2013). Από την 
άλλη πλευρά, οι αδύναμοι μαθητές μπορούν να βοηθηθούν και να αντισταθμίσουν 
κάποιες ελλείψεις που έχουν πάνω στα διδασκόμενα αντικείμενα, με αποτέλεσμα να 
μην υπάρχουν μεγάλες διαφορές στο γνωστικό επίπεδο των μαθητών που βρίσκονται 
στην ίδια σχολική τάξη (Cavanaugh, 2009⋅ Jackson, 2013⋅ Koxvold, 2014⋅ Παντίκ, 
2017). Ακόμη, οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν την ευκαιρία, μέσω 
των MOOCs, να κατανοήσουν καλύτερα το περιεχόμενο των διδασκόμενων 
μαθημάτων, καθώς έχουν στη διάθεσή τους ένα επιπλέον μέσο που θα τους 
βοηθήσει να ανταποκριθούν με επιτυχία στις απαιτήσεις των μαθημάτων αυτών 
(Koxvold, 2014). Από όλα τα παραπάνω συμπεραίνουμε, ότι ο ρόλος που μπορούν να 
διαδραματίσουν τα MOOCs στο πλαίσιο της συμπληρωματικής εξ αποστάσεως 
σχολικής εκπαίδευσης είναι σημαντικός και δύναται να καταστεί ιδιαιτέρως 
ωφέλιμος για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.  
 Τα MOOCs στο πλαίσιο της συμπληρωματικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
μπορούν να αποτελέσουν και ένα χρήσιμο εργαλείο στην προετοιμασία των μαθητών 
για την εισαγωγή τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Bock & O’Dea, 2013⋅ Locke, 
2013⋅ Sandeen, 2013). Στον διεθνή χώρο, πολλά MOOCs έχουν αναπτυχθεί προς 
αυτήν την κατεύθυνση (Najafi, Evans & Federico, 2014) και σταδιακά έχουν αρχίσει 
να εφαρμόζονται και στον ελληνικό χώρο αντίστοιχες προσπάθειες (Κουτσάκας, 
Καραματσούκη & Καραγιαννίδης, 2015). Η παροχή ποιοτικής σχολικής εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης μέσω των MOOCs, που έχουν σχεδιαστεί για να 
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βοηθήσουν τους μαθητές να προετοιμαστούν κατάλληλα για τις Πανελλαδικές 
εξετάσεις, μπορεί να φανεί ιδιαιτέρως επωφελής για τους μαθητές που ανήκουν σε 
χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα και δεν έχουν τη δυνατότητα ανταποκριθούν στις 
οικονομικές απαιτήσεις της ιδιωτικής φροντιστηριακής εκπαίδευσης (Najafi et al., 
2014⋅ Παντίκ, 2017). Σύμφωνα με τους Najafi et al (2014), σε μια μελέτη περίπτωσης 
που πραγματοποιήθηκε στη Φλόριντα, οι μαθητές που συμμετείχαν σε τέτοιου 
είδους MOOCs σημείωσαν υψηλότερη επίδοση από τον μέσο όρο όλων των 
συμμετεχόντων στις εξετάσεις αυτές.  
 
 4.3.1.2 Οφέλη από τη χρήση των MOOCs για την παροχή μαθημάτων εκτός του 
 σχολικού Αναλυτικού Προγράμματος 
 
 Ένα σημαντικό πλεονέκτημα των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης είναι η δυνατότητά τους να προσφέρουν αντικείμενα σπουδών που δεν 
περιλαμβάνονται στα σχολικά Αναλυτικά Προγράμματα (Jackson, 2013⋅ Ferdig, 2013⋅ 
Παντίκ, 2017). Με αυτόν τον τρόπο, δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 
διευρύνουν τους ορίζοντές τους, μέσα από την επαφή τους και με άλλα γνωστικά 
αντικείμενα, που δεν διδάσκονται στο σχολείο τους, είτε εξαιτίας της έλλειψης 
γενικού ενδιαφέροντος γι’ αυτά τα γνωστικά αντικείμενα είτε εξαιτίας της αδυναμίας 
της συμβατικής τυπικής εκπαίδευσης να προσφέρει μαθήματα, πάνω στους 
συγκεκριμένους θεματικούς τομείς (King, 2013⋅ Jackson, 2013⋅ Conole, 2015). Τα 
MOOCs που αναφέρονται σε άλλα γνωστικά πεδία, εκτός του σχολικού Αναλυτικού 
Προγράμματος, μπορούν να αξιοποιηθούν  για να βοηθήσουν τους μαθητές στην 
επιλογή επαγγέλματος και στην μετέπειτα επαγγελματική σταδιοδρομία που θα 
ακολουθήσουν (Ferdig, 2013). Οι μαθητές, μέσω των MOOCs, θα έρθουν σε επαφή 
και με άλλα γνωστικά αντικείμενα, θα ανακαλύψουν νέους επαγγελματικούς τομείς 
ή θα γνωρίσουν καλύτερα τους ήδη υπάρχοντες, με αποτέλεσμα να βοηθηθούν 
σημαντικά στη λήψη της απόφασης που θα κληθούν να λάβουν, σχετικά με την 
επαγγελματική τους πορεία στο μέλλον. Η αξία των MOOCs στον τομέα αυτόν είναι 
ιδιαιτέρως σημαντική, καθώς σύμφωνα με τον Chung (2015) το 80% περίπου των 
μαθητών σπουδάζουν ένα αντικείμενο που ανακαλύπτουν αργότερα ότι δεν τους 
ενδιαφέρει. Ιδιαίτερο όφελος από τη χρήση MOOCs για αντικείμενα που δεν ανήκουν 
στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του σχολείου μπορούν να έχουν και οι χαρισματικοί 
μαθητές, οι οποίοι θα έχουν την ευκαιρία να εξερευνήσουν και να επεκτείνουν το 
ενδιαφέρον τους και σε άλλους θεματικούς τομείς, έξω από τα στενά όρια της 
τυπικής χολικής εκπαίδευσης (Horn, 2014⋅ Koxvold, 2014).  
 
 4.3.1.3 Οφέλη από τη χρήση των MOOCs για την επαγγελματική ανάπτυξη των 
 εκπαιδευτικών   
 
 Τα MOOCs μπορούν να αποτελέσουν ένα χρήσιμο εργαλείο και για τη 
συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (teachers’ professional 
development), καθώς στις μέρες παρατηρείται έντονα το φαινόμενο της αδυναμίας 
των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της εκπαίδευσης τον 21ο 
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αιώνα (Briggs & Crompton, 2016). Μέσω της παρακολούθησης τέτοιου είδους 
μαθημάτων, δίνεται η ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, να βελτιώσουν τις επαγγελματικές τους πρακτικές με πολλαπλά οφέλη 
τόσο για τους ίδιους όσο και για τους μαθητές τους. Πιο συγκεκριμένα, οι 
εκπαιδευτικοί  θα έχουν τη δυνατότητα να επικαιροποιήσουν  τις γνώσεις τους στο 
γνωστικό αντικείμενο που τους ενδιαφέρει, αλλά και να αποκτήσουν δεξιότητες 
πάνω σε τεχνολογικά και παιδαγωγικά ζητήματα. Θα έρθουν με άλλα λόγια σε επαφή 
με νέα γνώση, με δεξιότητες και εμπειρίες που, υπό διαφορετικές συνθήκες, δεν θα 
είχαν τη δυνατότητα να λάβουν (Ferdig, 2013). Στον διεθνή χώρο, προσφέρονται 
πολλά MOOCs που εστιάζουν στον τομέα της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών (Briggs & Crompton, 2016), με στόχο να μειωθούν οι δαπάνες  για την 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Horn, 2014), δίνοντας με αυτόν τον 
τρόπο τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να ανταποκριθούν με επιτυχία στον ρόλο 
τους στο σύγχρονο σχολείο (Locke, 2013).  
 
 4.3.1.4 Οφέλη από τη χρήση των MOOCs για τη δημιουργία μιας 
 εμπλουτισμένης μαθησιακής εμπειρίας 
 
 Η ενσωμάτωση των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση προσφέρει μια 
εμπλουτισμένη εμπειρία μάθησης, τόσο για τους μαθητές όσο και για τους 
εκπαιδευτικούς. Τα MOOCs παρέχουν ένα εξατομικευμένο, οριοθετημένο και 
αυθεντικό πλαίσιο μάθησης, με στόχο την ενεργό συμμετοχή των μαθητών στη 
μαθησιακή διαδικασία (Ford & Roby, 2013). Οι μαθητές που συμμετείχαν σε MOOCs 
επισημαίνουν, ότι τα μαθήματα αυτά ενισχύουν την αυτονομία και την αίσθηση της 
ευθύνης των συμμετεχόντων για τη μάθηση (Briggs & Crompton, 2016). Αυτό 
συμβαίνει, γιατί οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να εργάζονται με τους δικούς τους 
ρυθμούς, να θέτουν τους δικούς τους προσωπικούς στόχους, να εστιάζουν στο 
μαθησιακό υλικό και στην απόκτηση χρήσιμων δεξιοτήτων σχετικών με τη μάθηση 
στον 21ο αιώνα (Bock & O’Dea, 2013⋅ Atkerson, 2014⋅ Koxvold, 2014⋅ Holotescu et al., 
2014⋅ Chung, 2015). Σύμφωνα με τους Ryan & Deci (2000), οι μαθητές οι οποίοι 
συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία έχουν περισσότερες πιθανότητες να 
πετύχουν. Από την άλλη πλευρά, τα MOOCs παρέχουν μια εμπλουτισμένη μαθησιακή 
εμπειρία  και στους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα μαθήματα 
αυτά προσφέρουν στους εκπαιδευτικούς άμεση ανατροφοδότηση για τη μαθησιακή 
διαδικασία (Bock & O’Dea, 2013). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, οι εκπαιδευτικοί να 
προσφέρουν ταχύτερα ανατροφοδότηση στους μαθητές τους και να εξοικονομούν 
πολύτιμο χρόνο, οποίος μπορεί να αξιοποιηθεί κατάλληλα για την υποστήριξη της 
μαθησιακής διαδικασίας (Briggs & Crompton, 2016).  
 Τέλος, ένα από τα πιο σημαντικά οφέλη της χρήσης των MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι ότι προσφέρουν μια εμπλουτισμένη εμπειρία 
μάθησης, λόγω της ικανότητάς τους να φέρνουν σε επαφή τους μαθητές μεταξύ τους, 
διαμέσου των συνεργατικών κοινοτήτων μάθησης (Briggs & Crompton, 2016). Οι 
μαθητές μέσα από τη χρήση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης (Blog, Wikis, Facebook, 
Twitter e.t.c.), έχουν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή και με άλλους μαθητές από 
διαφορετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, που δεν θα είχαν την ευκαιρία να 
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γνωρίσουν στο πλαίσιο της σχολικής τάξης στην οποία φοιτούν (Cormier, 2012⋅ Bock 
& O’Dea, 2013⋅ Holotescu et al., 2014). Η επαφή των μαθητών με συνομήλικους τους 
από όλον τον κόσμο, τους βοηθά να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες, να ακούσουν 
διαφορετικές απόψεις και να διευρύνουν τους ορίζοντές τους πάνω στα διδασκόμενα 
μαθήματα (Siemens, 2005⋅ Cormier, 2012⋅ Bali, 2013). Σύμφωνα με τους Briggs & 
Crompton (2016), η μάθηση και το ενδιαφέρον των μαθητών αυξάνεται, όταν οι ίδιοι 
χρησιμοποιούν τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και δημιουργούν και μοιράζονται τη 
νέα γνώση. Βασικός στόχος των εκπαιδευτικών κοινοτήτων μάθησης στα MOOCs 
είναι η συνεργασία των μαθητών για την περαιτέρω εμβάθυνση στο εξεταζόμενο 
αντικείμενο, με σκοπό τη δημιουργία και τον διαμοιρασμό της νέας γνώσης που 
προκύπτει μέσα από το συνεργατικό κλίμα που κυριαρχεί σε αυτές (Bock & O’Dea, 
2013⋅ Wenger, 2014). Οι μαθητές στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών κοινοτήτων 
μάθησης οδηγούνται αναπόφευκτα στη δημιουργία μετά-γνώσης, καθώς η 
ενεργητική τους συμμετοχή στη συνεργατική κοινότητα μάθησης προϋποθέτει την 
κατανόηση και την κριτική θεώρηση του προς μελέτη αντικειμένου (Nigh et al., 2015). 
Ωστόσο, σημαντικά οφέλη προκύπτουν και για τους εκπαιδευτικούς από τη χρήση 
των μέσων κοινωνικής δικτύωσης στο πλαίσιο των MOOCs, καθώς έχουν την ευκαιρία 
να έρθουν σε επαφή με νέες ιδέες και με καινούριους ανθρώπους (Ferdig, 2013).  
 
4.3.2 Κίνδυνοι και προβλήματα από την ενσωμάτωση των Μαζικών Ανοιχτών 
Διαδικτυακών Μαθημάτων στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
 
 Η ενσωμάτωση των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
εγείρει ορισμένα σημαντικά ζητήματα και προβληματισμούς σχετικά με το ζήτημα 
της επιτυχούς αξιοποίησης τέτοιου είδους μαθημάτων προς όφελος των μαθητών και 
των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (King, 2013).   
 
 4.3.2.1 Ετοιμότητα των μαθητών  
 
 Ένα σημαντικό ζήτημα που πρέπει να ληφθεί υπόψη για την επιτυχή 
αξιοποίηση των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι η ετοιμότητα των 
μαθητών σχολικής ηλικίας για μάθηση μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον (Briggs & 
Crompton, 2016). Είναι προφανές ότι η δημιουργία MOOCs για μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απαιτεί έναν διαφορετικό σχεδιαστικό μηχανισμό, ο 
οποίος θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες, στον τρόπο σκέψης και στα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά του μαθητικού πληθυσμού(Atkeson, 2014⋅ Khalil & Ebner, 2015). Για 
να μπορέσουν οι μαθητές να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις αυτών των μαθημάτων 
απαιτείται πέρα από τον κατάλληλο εκπαιδευτικό σχεδιασμό των μαθημάτων αυτών 
και η ενεργός υποστήριξη των μαθητών τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από 
τους γονείς τους, προκειμένου να αποκτήσουν τις κατάλληλες δεξιότητες για μάθηση 
μέσα σε ένα τέτοιο διαδικτυακό περιβάλλον (Aronson & Timms, 2004⋅ Atkeson, 
2014).  
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 4.3.2.2 Ετοιμότητα των εκπαιδευτικών  
 
 Ένα εξίσου σημαντικό ζήτημα που πρέπει να ληφθεί υπόψη για την επιτυχή 
αξιοποίηση των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι η ετοιμότητα των 
εκπαιδευτικών για διδασκαλία μέσα σε ένα τέτοιο μεικτό περιβάλλον μάθησης 
(Briggs &  Crompton, 2016). Η διαδικτυακή εξ αποστάσεως σχολική διδασκαλία 
διαφοροποιεί τον ρόλο του διδάσκοντα σε σχέση με τη συμβατική παραδοσιακή 
διδασκαλία (Cavanaugh, 2009). Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να διαθέτουν αυξημένα 
προσόντα και δεξιότητες προκειμένου να ανταποκριθούν με επιτυχία στη διδασκαλία 
τους μέσα σε ένα μεικτό περιβάλλον μάθησης (Bayne & Ross, 2014). Ένα σημαντικό 
ζήτημα που ανακύπτει είναι η αδυναμία των εκπαιδευτικών να ενσωματώσουν με 
επιτυχία τα τεχνολογικά εργαλεία στα μαθήματά τους με έναν αποδοτικό τρόπο. 
Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, οι νέες τεχνολογίες είτε να μην αξιοποιούνται καθόλου 
στη μαθησιακή διαδικασία είτε να αξιοποιούνται ανεπιτυχώς (Levin & Wadmany, 
2008). Η εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τη χρήση των τεχνολογικών εργαλείων και 
η απόκτηση βασικών δεξιοτήτων κρίνεται απαραίτητη για την επιτυχή ενσωμάτωση 
των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Briggs & Crompton, 2016). 
Σύμφωνα με τον Horn (2014), τα ίδια τα MOOCs μπορούν να αποτελέσουν το 
εργαλείο για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την εξοικείωση 
τους με τη χρήση των τεχνολογικών εργαλείων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
παρακολούθηση MOOCs από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς  θα τους βοηθήσει να 
εξοικειωθούν με αυτόν τον νέο τρόπο μάθησης, καθώς σύμφωνα με έρευνες οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν παρακολουθήσει τέτοιου είδους μαθήματα για τη δική τους 
επαγγελματική ανάπτυξη, είναι περισσότερο πιθανό να αξιοποιήσουν τεχνολογικά 
εργαλεία και στη διδασκαλία του μαθήματός τους στη σχολική τάξη (Holotescu et al., 
2014⋅ Koxvold, 2014).  
 
 4.3.2.3 Παιδαγωγικό υπόβαθρο   
 
 Η εισαγωγή και ενσωμάτωση των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης εγείρει σημαντικές ανησυχίες και προβληματισμούς σχετικά με το 
παιδαγωγικό υπόβαθρο των μαθημάτων αυτών και τη δυνατότητα τους να 
ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (King, 2013⋅ Horn, 2014⋅ Παντίκ, 2017). Σύμφωνα με τους Brahimi & 
Sarirete (2015) τα MOOCs αναπτύχθηκαν κυρίως για οικονομικούς και όχι για 
παιδαγωγικούς λόγους. Ο Horn (2014) θεωρεί ότι τα MOOCs δεν είναι παρά 
ψηφιοποιημένες σειρές μαθησιακού υλικού που δεν στηρίζονται σε παιδαγωγικές 
αρχές όσον αφορά το σχεδιασμό του μαθήματος και των εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων. Από την άλλη πλευρά, οι δημιουργοί τέτοιου είδους μαθημάτων 
μπορεί να διαθέτουν αρκετές γνώσεις στο εκάστοτε γνωστικό αντικείμενο, αλλά δεν 
διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις στο παιδαγωγικό κομμάτι, με αποτέλεσμα να 
τίθεται ένα σημαντικό ζήτημα σχετικά με το παιδαγωγικό υπόβαθρο των MOOCs. 
Σύμφωνα με τους Bock & O’Dea (2013), η ποιότητα των MOOCs είναι ένα επίμαχο 
θέμα, καθώς δεν υπάρχουν πρότυπα που να ελέγχουν την ποιότητα των μαθημάτων 
αυτών και δεν έχει αναπτυχθεί κάποια επίσημη εκπαιδευτική πολιτική σχετικά με τον 
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τρόπο με τον οποίο τα MOOCs μπορούν να αξιοποιηθούν στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τον King (2013), τα MOOCs δεν μπορούν 
να υποκαταστήσουν τη συμβατική σχολική εκπαίδευση, καθώς το σχολείο προσφέρει 
πολλά περισσότερα από την απλή μετάδοση γνώσεων σε συγκεκριμένους 
θεματικούς τομείς.  Άλλωστε η φυσική παρουσία των μαθητών στο σχολικό 
περιβάλλον κρίνεται απαραίτητη για παιδαγωγικούς και κοινωνικούς λόγους (Παντίκ, 
2017). Αρκετές ερευνητικές προσπάθειες έχουν λάβει χώρα προσπαθώντας να 
μελετήσουν τον ρόλο και τα πιθανά οφέλη της  χρήση τέτοιου είδους μαθημάτων στο 
σχολικό πλαίσιο με πολύ ενθαρρυντικά αποτελέσματα (Koxvold, 2014). Ωστόσο, θα 
πρέπει να ληφθούν υπόψη οι ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών σχολικής ηλικίας και 
οι αντίστοιχες παιδαγωγικές πρακτικές που πρέπει να υιοθετηθούν για την επιτυχή 
ενσωμάτωση των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Khalil & Ebner, 2015).   
 
 4.3.2.4 Τεχνικές υποδομές και οικονομικό κόστος  
 
 Ένα σημαντικό ζήτημα που ανακύπτει σχετικά με την αξιοποίηση των MOOCs 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σχετίζεται με τις τεχνολογικές υποδομές που απαιτεί 
μια τέτοια προσπάθεια, καθώς επίσης και με τα απαιτούμενα οικονομικά κεφάλαια 
που προϋποθέτει η εισαγωγή των MOOCs στη σχολική πραγματικότητα (Aronson & 
Timms, 2004⋅ Briggs & Crompton, 2016). Ο τεχνικός εξοπλισμός που απαιτείται, το 
οικονομικό κόστος για τη δημιουργία τέτοιου είδους μαθημάτων, καθώς επίσης και 
ο απαιτούμενος χρόνος για την υλοποίηση μιας τέτοιας προσπάθειας αποτελούν 
ζητήματα που πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη από τους ενδιαφερόμενους (King, 
2013). Σύμφωνα με την Παντίκ (2017), η έλλειψη κατάλληλης υλικοτεχνικής 
υποδομής σε συνδυασμό με την αδυναμία των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν 
αποτελεσματικά τα τεχνολογικά εργαλεία στη διδασκαλία τους, εγείρει σημαντικά 
ζητήματα σχετικά με τις προοπτικές υλοποίησης τέτοιου είδους μαθημάτων στη 
χώρα μας.  
 
 4.3.2.5 Η αυτονομία των συμμετεχόντων  
 
 Το ζήτημα της αυτονομίας των συμμετεχόντων σε διαδικτυακές σειρές 
μαθημάτων, όπως είναι τα MOOCs, εγείρει σημαντικούς προβληματισμούς σχετικά 
με την ενσωμάτωση των μαθημάτων αυτών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι 
μαθητές σχολικής ηλικίας δεν έχουν αναπτύξει ακόμη τις δεξιότητες που απαιτούνται 
για να λειτουργήσουν αποτελεσματικά σε ένα περιβάλλον αυτόνομης μάθησης (King, 
2013). Σύμφωνα με αρκετές έρευνες, οι μαθητές οι οποίοι επιλέγουν να 
παρακολουθήσουν και να ολοκληρώσουν ένα MOOC είναι αυτοί οι οποίοι είναι ήδη 
υψηλά κινητοποιημένοι ή έχουν αναπτύξει υψηλές δεξιότητες μάθησης (Bock & 
O’Dea, 2013⋅ Ferdig, 2013⋅ Horn, 2014). Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν και μαθητές 
που δεν έχουν αναπτυγμένα εσωτερικά κίνητρα μάθησης σε τέτοιο βαθμό, με 
αποτέλεσμα να παρατηρείται ένα πολύ χαμηλό ποσοστό ολοκλήρωσης της 
παρακολούθησης τέτοιου είδους μαθημάτων (Bock & O’Dea, 2013). Η μάθηση μέσα 
στο περιβάλλον των MOOCs απαιτεί ένα υψηλό βαθμό αυτονομίας και προσωπικής 
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ευθύνης για μάθηση από τους συμμετέχοντες, δεξιότητες που πολλές φορές δε 
διαθέτουν οι μαθητές σχολικής ηλικίας (Παντίκ, 2017). Προκειμένου να 
αντιμετωπιστεί το φαινόμενο αυτό απαιτείται η δημιουργία κατάλληλου κλίματος 
από την πλευρά των εκπαιδευτικών που θα έχει ως στόχο την παρακίνηση την 
υποστήριξη και την ενίσχυση των μαθητών, ιδίως αυτών που δεν είναι υψηλά 
κινητοποιημένοι, ώστε να τους ενισχύσουν και να τους βοηθήσουν να αναπτύξουν 
δεξιότητες αυτοδιαχείρισης της μάθησης τους (Aronson & Timms, 2004⋅ Holotescu et 
al., 2014). Εκτός από τους εκπαιδευτικούς και οι ίδιοι οι μαθητές που είναι υψηλά 
κινητοποιημένοι μπορούν να βοηθήσουν τους συμμαθητές τους να αναπτύξουν 
επιπλέον κίνητρα για μάθηση μέσα στο διαδικτυακό περιβάλλον των MOOCs (Ferdig, 
2014).  
 
 4.3.2.6 Επικοινωνία και αλληλεπίδραση  
 
 Ένα σημαντικό αμφιλεγόμενο θέμα σχετικά με την ενσωμάτωση των MOOCs 
στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι το ζήτημα της επικοινωνίας και της 
αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων (Ferdig, 2013⋅ Brahimi & Sarirete, 2015). Η 
φυσική παρουσία των μαθητών στη σχολική τάξη δεν μπορεί να αντικατασταθεί σε 
καμία περίπτωση από σειρές διαδικτυακών μαθημάτων (Λιοναράκης, 2006). Η 
αμεσότητα και η ουσιαστική σχέση που λαμβάνει χώρα στη σχολική τάξη μεταξύ των 
μαθητών και του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικής σημασίας, καθώς αποτελεί μοχλό 
κινητοποίησης των μαθητών και τους οδηγεί σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα 
(Yin et al., 2015). Ακόμη, ιδιαιτέρως σημαντική κρίνεται η αλληλεπίδραση των 
μαθητών μεταξύ τους, καθώς όσο αυξάνεται η αλληλεπίδραση αυξάνονται και οι 
πιθανότητες επιτυχίας των μαθητών και η ικανοποίησή τους από το μάθημα (Breslow 
et al., 2013⋅ Khalil & Ebner, 2014⋅ Koxvold, 2014). Η κριτική που έχουν δεχθεί τα 
MOOCs ως διαδικτυακές σειρές μαθημάτων είναι ότι δεν μπορούν να παρέχουν 
άμεση ανατροφοδότηση στους συμμετέχοντες για το περιεχόμενο του μαθήματος 
και δεν υπάρχει η δυνατότητα αναπροσαρμογής και κατάλληλης διαμόρφωσης της 
ύλης ανάλογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών, κάτι που θα μπορούσε εύκολα 
να συμβεί μέσα στη σχολική τάξη (Παντίκ, 2017). Από την άλλη πλευρά, η 
διαδικτυακή κοινότητα μάθησης και η αξιοποίηση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης 
στο πλαίσιο των MOOCs μπορεί να αμβλύνει πολλές από τις ανησυχίες που 
αναφέρθηκαν και να συμβάλει σημαντικά στην επικοινωνία και την αλληλεπίδραση 
των συμμετεχόντων, αλλά σε καμιά περίπτωση δεν μπορεί να υποκαταστήσει την 
αμεσότητα των σχέσεων που λαμβάνουν χώρα στην παραδοσιακή δια ζώσης 
διδασκαλία  (Saadatmand & Kumpulainen, 2014⋅ Παντίκ, 2017).   
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4.4 Έρευνες σχετικά με τη χρήση των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών 
Μαθημάτων – MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
 
 Στο κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούμε σε ερευνητικές προσπάθειες που 
έλαβαν χώρα τόσο στον διεθνή χώρο όσο και στην Ελλάδα σχετικά με την αξιοποίηση 
των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι δημοσιεύσεις που 
προέκυψαν από τη συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση κατηγοριοποιήθηκαν 
ανάλογα με την εστίασή τους, σύμφωνα με το μοντέλο ταξινόμησης των MOOCs που 
αφορούν την τριτοβάθμια εκπαίδευση, όπως παρουσιάζεται στη μελέτη των 
Veletsianos & Shephendson (2016). Το μοντέλο αυτό περιλαμβάνει πέντε κατηγορίες 
στις οποίες εντάσσονται τα MOOCs, με βάση το περιεχόμενό τους: 
 
1. MOOCs που απευθύνονται σε μαθητές (student – focused) 
2. MOOCs που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς (teacher – focused)  
3. MOOCs που δίνουν έμφαση στον σχεδιασμό (design-focused) 
4. MOOCs που εστιάζουν στο πεδίο εφαρμογής και στις επιπτώσεις (context and 
impact) 
5. MOOCs που εστιάζουν σε άλλο τομέα (other) 
 
 Στον Πίνακα 2, παρουσιάζονται οι ερευνητικές δημοσιεύσεις που προέκυψαν 
από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ταξινομημένες με βάση το μοντέλο των πέντε 
κατηγοριών στο οποίο αναφερθήκαμε.  
Πίνακας 2 Ταξινόμηση των ερευνητικών μελετών για τα MOOCs στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση με βάση την εστίασή τους 
MOOCs που 
απευθύνονται σε 
μαθητές  
(Student- 
focused) 
MOOCs που 
απευθύνονται 
σε 
εκπαιδευτικούς  
(Teacher-
focused) 
MOOCs που 
δίνουν έμφαση 
στον σχεδιασμό  
(Design-
focused) 
MOOCs που 
εστιάζουν στο 
πεδίο 
εφαρμογής και 
στις επιπτώσεις  
(Context and 
impact) 
MOOCs 
που 
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σε άλλο 
τομέα  
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(2014). 
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 Στο σημείο αυτό, θα προβούμε στην ανάλυση των ερευνών που 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 2 και σχετίζονται με την αξιοποίηση των MOOCs στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η ανάλυση των ερευνών αυτών θα εστιάσει στα 
ακόλουθα σημεία:   
• Σκοπός της έρευνας  
• Ερευνητικά ερωτήματα στα οποία επιχειρεί να απαντήσει η μελέτη αυτή  
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• Μεθοδολογία της έρευνας  
• Αποτελέσματα της έρευνας  
• Συμπεράσματα  
 
 Το UK Department of Education διεξήγαγε μια έρευνα με τίτλο: «MOOCs: 
Opportunities for their use in compulsory – age education» (Koxvold, 2014). Σύμφωνα 
με την ταξινόμηση των Veletsianos & Shephendson (2016), η μελέτη αυτή εστιάζει 
στους μαθητές, στους εκπαιδευτικούς, στον σχεδιασμό των MOOCs καθώς επίσης και 
στις πιθανές επιπτώσεις που θα επιφέρει η εισαγωγή των MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Η παρούσα έκθεση περιγράφει τα συμπεράσματα μιας έρευνας οκτώ 
εβδομάδων σχετικά με τις ευκαιρίες που μπορούν να παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) σε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του 
Ηνωμένου Βασιλείου, αξιοποιώντας ως ερευνητικά μέσα  τη βιβλιογραφική 
ανασκόπηση, πενήντα πρωταρχικές συνεντεύξεις και μια έρευνα που διεξήχθη στους 
εκπαιδευτικούς.  
 Η μελέτη αυτή ανέδειξε μια σειρά από ενδιαφέρουσες προοπτικές σχετικά με 
την υιοθέτηση των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων στο σχολικό χώρο 
(κυρίως στο Ηνωμένο Βασίλειο). Σύμφωνα με αυτήν, τα MOOCs μπορούν να 
αποτελέσουν μια σειρά μαθημάτων αυξημένης δυσκολίας (advanced courses) που 
υπερβαίνουν το επίπεδο του σχολικού Αναλυτικού προγράμματος. Τα μαθήματα 
αυτά θα μπορούν να αξιοποιηθούν είτε ως ενισχυτικά μαθήματα για προχωρημένους 
μαθητές που δεν μπορούν να προσφερθούν στο πλαίσιο του σχολικού προγράμματος 
διδασκαλίας είτε ως συμπληρωματική πηγή για την εφαρμογή της μεθόδου της 
μεικτής μάθησης (blended learning). Από την άλλη πλευρά, τα MOOCs μπορούν να 
αξιοποιηθούν  ως μαθήματα ενισχυτικής διδασκαλίας με στόχο να βοηθήσουν  τους 
αδύναμους μαθητές. Ακόμη, μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να 
προετοιμαστούν για την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση 
προσφέροντας προπαρασκευαστικά μαθήματα ή μαθήματα αυξημένης δυσκολίας 
(advanced placement courses)  δίνοντας τους με αυτόν τον τρόπο τη δυνατότητα να 
αποκτήσουν μια πρώτη εμπειρία της πανεπιστημιακής ζωής. Τέλος, τα MOOCs 
μπορούν να αποτελέσουν μια σειρά μαθημάτων ανεξάρτητων γνωστικών 
αντικειμένων και να διευρύνουν την εμπειρία των μαθητών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.  
 Η μελέτη αυτή εστιάζει επιπλέον και στις απόψεις εκπαιδευτικών με ή χωρίς 
προσωπική εμπειρία στα MOOCs, διευθυντών και ειδικών στα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα και ανέδειξε έναν αισιόδοξο ενθουσιασμό για τη χρήση 
τέτοιου είδους μαθημάτων ως ενισχυτικό υλικό για χαρισματικούς και ταλαντούχους 
μαθητές, ως μαθημάτων προετοιμασίας για εξετάσεις, ως μαθημάτων χρήσιμων για 
τη συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών, ως μαθημάτων 
χρήσιμων για την παροχή γνωστικών αντικειμένων χαμηλής ζήτησης.  
 Τέλος, η μελέτη αυτή προτείνει μια σειρά μέτρων που θα αναδείξουν τα 
πιθανά οφέλη για τα σχολεία, τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές από τη χρήση 
των MOOCs. Πιο συγκεκριμένα, τα μέτρα αυτά περιλαμβάνουν: 
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α) Την εκπαιδευτική κατάρτιση και εμπειρία των εκπαιδευτικών στα ΜΟΟCs 
β) Την κατεύθυνση της χρηματοδότησης των ΜΟΟCs,  ώστε να συμβάλουν στην 
τόνωση της ανάπτυξης και των επενδύσεων από τον ιδιωτικό τομέα.   
γ) Την προώθηση MOOCs κατασκευασμένων από εκπαιδευτικούς και mini-MOOCs, 
παρέχοντας έτσι έναν καλύτερο τρόπο διαμοιρασμού του περιεχομένου των βίντεο 
δ) Την διεξαγωγή έρευνας σε έναν ή περισσότερους συγκεκριμένους τομείς υψηλού 
δυναμικού (όπως περιγράφεται παραπάνω)  
ε) Την καθιέρωση ενός κοινού πλαισίου συμμετοχής. 
 
 Οι Yin et all (2015), στην μαθητοκεντρική ερευνητική ποιοτική έρευνα που 
παρουσίασαν στο άρθρο τους «A classroom at home: children and the lived world of 
MOOCs» επιχείρησαν να μελετήσουν τις πραγματικές εμπειρίες των παιδιών σχετικά 
με τη μάθηση μέσω των MOOCs. Πιο συγκεκριμένα, συγκέντρωσαν και ανέλυσαν τα 
δεδομένα που προέκυψαν από τις καθημερινές μαθησιακές εμπειρίες των παιδιών 
μέσα σε ένα περιβάλλον MOOC και προσπάθησαν να απαντήσουν στο ερώτημα: Πως 
αντιλαμβάνεται ένα παιδί που πηγαίνει ακόμα στο σχολείο τη μάθηση  μέσα από ένα 
ΜΟΟC και πώς το αυτό-ρυθμιζόμενο περιβάλλον των MOOCs μπορεί να αλλάξει τα 
πρότυπα και τις συνήθειες των παιδιών;  
 Προκειμένου να απαντήσουν στο ερώτημα αυτό αξιοποίησαν την ποιοτική 
ερευνητική μεθοδολογία και πιο τη συγκεκριμένα τη φαινομενολογία, μέσα από 12 
σε βάθος φαινομενολογικές συνεντεύξεις γονέων-παιδιών από όλο τον κόσμο. Στην 
έρευνα τους αναγνωρίστηκαν τα ακόλουθα πέντε διακριτά σημεία από τη σκοπιά των 
παιδιών:  
1. Τα βίντεο διδασκαλίας των MOOCs μπορεί να φαίνονται βαρυσήμαντα αλλά δεν 
είναι τόσο ισχυρά και ουσιαστικά.  
2. Για τα παιδιά, τα βίντεο διδασκαλίας των MOOCs μπορεί να είναι σαν ένα ακόμα 
DVD. 
3. Με την οικογένεια, τα βίντεο διδασκαλίας των MOOCs μπορούν να γίνουν να 
αποκτήσουν παιδαγωγική αξία.  
4. Ένα παιδί μπορεί να δει σε ένα MOOC αυτό που ένας ενήλικας δεν μπορεί να 
αντιληφθεί.  
5. Τα παιδιά μπορούν να «παίξουν» με τα MOOCs.  
 Η παρούσα έρευνα καταλήγει στο ότι τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα μπορούν να παρέχουν στα παιδιά και στους νέους εκπαιδευτικές 
ευκαιρίες που είναι ποιοτικά διαφορετικές από αυτές που μπορούν να βιώσουν στη 
δια ζώσης διδασκαλία μέσα στη σχολική τάξη ή σε άλλα διαδικτυακά εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα, ειδικά στον τομέα της διαμόρφωσης νέων σχέσεων μεταξύ τους και 
προτείνει την ανάγκη για περισσότερη ερευνητική δραστηριότητα στον τομέα αυτό.  
 Οι Nich et all (2015) στην μαθητοκεντρική έρευνά τους με τίτλο: «Investigating 
the Potential of MOOCs in K-12 Teaching and Learning Environments» επιχείρησαν να 
εξετάσουν τις πιθανές χρήσεις των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
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εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα τα επίπεδα των κινήτρων των μαθητών λυκείου 
που συμμετείχαν στο MOOC, καθώς επίσης και τη συμμετοχή τους καθ’ όλη τη 
διαδικτυακή εμπειρία. Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας οι συμμετέχοντες 
κληθήκαν να απαντήσουν σε δύο ερωτηματολόγια. Το πρώτο ερωτηματολόγιο (Pre-
Survey Questionnaire) περιείχε ένα σύνολο ερωτήσεων που σχετίζονται με τα 
κίνητρα, προσαρμοσμένες από το ερωτηματολόγιο MSLQ (Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire). Το δεύτερο ερωτηματολόγιο (Post-Survey Questionnaire) 
επιχειρούσε να καταγράψει τις τάσεις, τις στάσεις και τις απόψεις των 
συμμετεχόντων, περιέχοντας ερωτήσεις προσαρμοσμένες από το ερωτηματολόγιο 
ETLQ (Experiences of Teaching and Learning Questionnaire).  
 Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν παρείχε τόσο ποιοτικά όσο και 
ποσοτικά στοιχεία που υποδηλώνουν ότι τα MOOCs μπορούν να χρησιμοποιηθούν  
ως αποτελεσματική εκπαιδευτική στρατηγική και μπορούν να ενσωματωθούν 
αποτελεσματικά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η έρευνα κατέληξε σε μια 
συζήτηση για τη δυνητική αξία της χρήσης των MOOCs και άλλων τεχνολογιών με 
σκοπό να παρέχουν εμπειρίες σε μαθητές που ενδέχεται να μην  μπορούν να 
αποκτήσουν αυτήν τη στιγμή σε παραδοσιακά, μεικτά ή σε διαδικτυακά 
περιβάλλοντα. Ακόμη, επισήμαναν την ανάγκη για περαιτέρω μελέτη τόσο στο πεδίο 
των MOOCs όσο και στις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται με στόχο την 
αποτελεσματική αξιοποίηση των MOOCs στο σχολικό περιβάλλον.  
 Οι Cannesa & Pisani (2013) στην μαθητοκεντρική  έρευνά τους με τίτλο: «High 
school open on-line courses (HOOC): A case study from Italy» σχεδίασαν, ανέπτυξαν 
και παρείχαν ένα High-school Open Online Course (HOOC). Σκοπός του μαθήματος 
ήταν να βοηθήσει τους νέους μαθητές από το Liceo Ginnasio Dante Alighieri in Gorizia 
Italy, να αποκτήσουν μια βασική επιστημονική γνώση και κατάρτιση, μέσα από τη 
συμμετοχή τους σε διαδικτυακά μαθήματα στα μαθηματικά και τη φυσική.  Οι 
μαθητές μέσα από το HOOC, είχαν τη δυνατότητα να παρακολουθούν διαδικτυακά, 
όπου ήθελαν και με τον δικό τους ρυθμό, τα ίδια μαθήματα φυσικής και 
μαθηματικών που λάμβαναν χώρα στη σχολική τάξη μέσα από ένα 
αυτοματοποιημένο σύστημα καταγραφής. Η ανάλυση των δεδομένων που 
συλλέχθηκαν παρείχε ποσοτικά στοιχεία σχετικά με τις εμπειρίες και τις απόψεις 
τους για το μάθημα. Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέδειξαν μια αξιοσημείωτη 
αλλαγή του παραδοσιακού τρόπου μελέτης των μαθητών, καθώς επίσης και τη 
σημαντική βελτίωση των βαθμών τους, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος. Ιδιαίτερα σημαντικό κρίνεται το γεγονός πως το ποσοστό των μαθητών 
που παρακολούθησαν το HOOC αυξήθηκε από το 30% στο 97%, έπειτα από μερικούς 
μήνες εφαρμογής της παρέμβασης. Τέλος, οι ερευνητές επισήμαναν την ανάγκη για 
περαιτέρω έρευνα στο πεδίο αυτό. 
 Οι Najafi et all (2014) στην μαθητοκεντρική έρευνά τους με τίτλο: «MOOC 
integration into secondary school courses» επιχείρησαν να ερευνήσουν μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι παρακολούθησαν ένα προπαρασκευαστικό 
πανεπιστημιακό μάθημα, στον τομέα των οικονομικών. Πιο συγκεκριμένα, θέλησαν 
να μελετήσουν το πώς οι μαθητές Λυκείου μαθαίνουν και αξιολογούνται μέσω ενός 
προπαρασκευαστικού MOOC για το γνωστικό αντικείμενο των οικονομικών, το οποίο 
ενσωματώθηκε στο αντίστοιχο σχολικό μάθημα που διδάσκονταν στο σχολείο τους. 
Γι’ αυτόν το σκοπό, οι μαθητές χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, σε αυτούς που 
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παρακολουθούσαν μόνο το MOOC, χωρίς την υποστήριξη του διδάσκοντα και σε 
αυτούς που αξιοποίησαν τη μεικτή μέθοδο, παρακολουθώντας το MOOC σε 
συνδυασμό με εβδομαδιαίες συνεδρίες με τον διδάσκοντα της τάξης τους.  
 Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν περιείχε ποσοτικά στοιχεία και 
τα αποτελέσματα της είναι αρκετά ελπιδοφόρα σχετικά με την ενσωμάτωση των 
MOOCs στα προγράμματα σπουδών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
αξιοποιώντας την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (self-paced learning). Σύμφωνα με τα 
ευρήματα της έρευνας η  μάθηση μέσω του MOOC για τους μαθητές του Λυκείου 
επιτυγχάνεται καλύτερα μέσω της αυτομελέτης (self-study manner). Τέλος, οι 
ερευνητές επισήμαναν την ανάγκη για περαιτέρω μελέτη στο πεδίο κυρίως μέσα από 
σε βάθος συνεντεύξεις και σημειώσεις αναστοχασμού των συμμετεχόντων, 
προκειμένου να κατανοήσουν τις εμπειρίες των μαθητών, τις προκλήσεις με τις 
οποίες ήρθαν αντιμέτωποι, καθώς επίσης και τις αντιλήψεις τους σχετικά με τη 
χρησιμότητα των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Οι Grella et all (2016) στην έρευνά τους με τίτλο «Can MOOCs Support 
Secondary Education in Computer Science?» επιχειρούν να διερευνήσουν τις 
δυνατότητες των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και πιο συγκεκριμένα τις 
συνθήκες κάτω από τις οποίες τα MOOCs μπορούν να υποστηρίξουν τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο γνωστικό αντικείμενο της πληροφορικής. Για το 
σκοπό αυτό σχεδίασαν και εφάρμοσαν ένα MOOC με τίτλο: «Μαθαίνοντας για τον 
προγραμματισμό με έναν παιγνιώδη τρόπο».   
 Προκειμένου να απαντήσουν στο ερώτημα αυτό αξιοποίησαν ποσοτικά και 
ποιοτικά δεδομένα και προχώρησαν στην ανάλυση αντιπροσωπευτικών δεδομένων 
του NEPS (National Educational Panel Study) σχετικά με την υπάρχουσα κατάσταση 
που επικρατεί στα γερμανικά σχολεία στον τομέα της πληροφορικής. Ακόμη, 
χρησιμοποίησαν  ερευνητικά δεδομένα από περισσότερους από 100000 
διαδικτυακούς χρήστες από πάνω από 150 χώρες, καθώς επίσης και τα 
αποτελέσματα από ομαδικά εργαστήρια με καθηγητές και διευθυντές σχολείων.  
 Πιο συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της μαθητοκεντρικής ανάλυσης δείχνουν 
ότι τα MOOCs είναι ικανά να υποστηρίξουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
παρέχοντας πολύτιμο περιεχόμενο και μαθησιακά στυλ από γνωστά πανεπιστημιακά 
ιδρύματα. Ακόμη, η ανάλυση αυτή κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η κοινωνική 
αλληλεπίδραση και συνεργασία των μαθητών είναι απαραίτητα για την επιτυχή 
συμμετοχή σε δραστηριότητες της ηλεκτρονικής μάθησης. Από την άλλη πλευρά, τα 
αποτελέσματα της δασκαλοκεντρικής ανάλυσης κατέδειξαν ότι πολλοί καθηγητές 
είναι ακόμα σκεπτικοί σχετικά με την ενσωμάτωση των ψηφιακών μέσων και των 
πηγών εξωτερικής μάθησης στα δικά τους μαθήματα. Οι Grella et all (2016) πρότειναν 
τη χρήση ερευνητικών εκθέσεων και διδαγμάτων από καινοτόμα έργα προκειμένου 
να μεταβληθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με περαιτέρω 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και των γονιών σχετικά με τη χρήση των νέων μέσων 
στα σχολεία. Η μελέτη των Grella et all (2016) συμπεριέλαβε και μια διάσταση με 
έμφαση στη σχεδίαση, προτείνοντας  μια σειρά βασικών αρχών για την εισαγωγή των 
MOOCs στη σχολική εκπαίδευση. Για τη διευκόλυνση της ενσωμάτωσης των MOOCs 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι Grella et all (2016)  πρότειναν ένα καθορισμένο 
πλαίσιο συνθηκών που πρέπει να ληφθεί υπόψη, όπως είναι για παράδειγμα η 
αλλαγή του ρόλου του σχολείου και των καθηγητών, η τεχνική υποστήριξη, τα 
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υπάρχοντα συστήματα διαχείρισης μάθησης και το νομικό πλαίσιο σχετικά με την 
προστασία των προσωπικών δεδομένων των μαθητών. 
 Οι Khalil & Ebner (2015) στην έρευνά τους με τίτλο: «A STEM MOOC for school 
children – What does learning analytics telling us?» επιχείρησαν να εφαρμόσουν τη 
μαθησιακή αναλυτική (Learning Analytics) για να εξετάσουν τη συμμετοχή των 
μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε ένα STEM MOOC με τίτλο «mechanics in 
everyday life», το οποίο παρέχονταν μέσω της αυστριακής πλατφόρμας iMOOX. 
Σύμφωνα με την ταξινόμηση των Veletsianos & Shephendson (2016), η μελέτη αυτή 
εστιάζει στους μαθητές, καθώς επίσης και κομμάτι του σχεδιασμού του MOOC.  
 Οι Khalil and Ebner (2015) επισήμαναν διαφορετικά μοτίβα και παρατηρήσεις 
και εντόπισαν ότι οι μαθητές φαινομενικά αποφάσισαν να θεωρήσουν τη μάθηση 
μέσω MOOCs, όχι ως ένα πραγματικό κίνητρο μάθησης, αλλά ως μια προαιρετική 
εργασία για το σπίτι. Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν από τους 
συμμετέχοντες έφερε στο προσκήνιο διαφορετικά πρότυπα. Οι ερευνητές 
ερμήνευσαν την κατάσταση της δραστηριότητας των συμμετεχόντων, η οποία  
παρείχε πληροφορίες σχετικά με τα ποσοστά εγκατάλειψης και την πρόθεση 
ολοκλήρωσης του μαθήματος από τους συμμετέχοντες. Ακόμη, τόνισαν τα 
πλεονεκτήματα της καθοδηγούμενης μάθησης με σχέση με τα μαθησιακά 
αποτελέσματα κατά τη διάρκεια του μαθήματος.  
 Τέλος, στην έρευνά τους πρότειναν την εφαρμογή ενός MOOC με μια 
διδακτική προσέγγιση στην τάξη, ώστε να ενισχυθούν τα κίνητρα των μαθητών, 
καθώς επίσης και την ανάγκη για έναν νέο διευρυμένο ρόλο του καθηγητή της τάξης 
μέσα στα STEM MOOCs. Ακόμη, πρότειναν το σχεδιασμό μικρότερων MOOCs, ώστε 
να αυξηθούν τα ποσοστά ολοκλήρωσης, καθώς επίσης και την ενθάρρυνση των 
μαθητών παρέχοντάς τους επιβράβευση για την επιτυχία τους. 
 Οι Filva, Guerrero & Forment (2014) στην μαθητοκεντρική έρευνά τους με 
τίτλο: «The effects of massiveness on the participation in social technologies: a MOOC 
in secondary education» παρουσίασαν μια μελέτη που πργαματοποιήθηκε στο πεδίο 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με την ταυτόχρονη αξιοποίηση των μέσν 
κοινωνικής δικτύωσης, των εργαλείων web 2.0 και των MOOCs. Ο σκοπός της έρευνας 
ήταν να αξιοποιήσει τη μεθοδολογία των MOOCs ως έναν παράγοντα ενίσχυσης της 
συμμετοχής και της αλληλεπίδρασης που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο των  
τεχνολογιών web 2.0. Στην έρευνα συμμετείχαν περισσότεροι από 300 Ισπανοί 
μαθητές και αξιοποιήθηκε η ποσοτική ανάλυση προκειμένου να φωτιστεί το τοπίο 
σχετικά με τις θετικές ή αρνητικές  επιπτώσεις της μαζικότητας στη κοινωνική 
συμμετοχή. Τα αποτελέσματα της έρευνας, παρά το υψηλό ποσοστό εγκατάλειψης 
που σημειώθηκε, έδειξαν ότι η εμπειρία της ενσωμάτωσης ενός MOOC στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση μπορεί να θεωρηθεί θετική, με την ταυτόχρονη χρήση 
των μέσων κοινωνικής δικτύωσης και των εργαλείων web 2.0.  
 Οι Kilde et all (2013) στην έρευνά τους  με τίτλο: «A connective Massive Open 
Online Course for K-12 Science, Technology, Engineering, and Mathematics Teachers 
in New Mexico Pueblo Schools» παρουσιάζουν την προκαταρκτική τους μελέτη, που 
επικεντρώνεται στους εκπαιδευτικούς, σχετικά με την ενσωμάτωση των MOOCs στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  Ο σκοπός της μελέτης τους ήταν να περιγράψουν τις 
προκαταρκτικές εργασίες που πραγματοποιήθηκαν προς την κατεύθυνση της 
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ανάπτυξης ενός προγράμματος κατάρτισης εκπαιδευτικών που έχει ως στόχο να 
αυξήσει τη διδακτική επάρκεια των καθηγητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
των σχολείων του New Mexico Pueblo στο γνωστικό αντικείμενο των STEM. Το 
καλοκαίρι του 2013, η δομή ενός MOOC και το κατάλληλο περιεχόμενο σχεδιάστηκαν 
από κοινού με καθηγητές και διαχειριστές του MSA (Math and Science Academy) με 
στόχο την ανάπτυξη ενός πρωτότυπου συστήματος που αναμένεται να ολοκληρωθεί 
έως την άνοιξη του 2014.  Αυτό το πρόγραμμα χρησιμοποιεί την τεχνολογία των 
MOOCs με στόχο να καταγράψει και να αυξήσει βαθμιαία την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο κομμάτι των STEM, ώστε να διδάσκουν πιο 
αποδοτικά το γνωστικό αυτό αντικείμενο στα σχολεία τους. Εάν αυτό το πρόγραμμα 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών στο κομμάτι των STEM καταστεί αποδοτικό, η 
αξιοποίηση της τεχνολογίας των MOOCs στον τομέα της κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών, θα διευρυνθεί σε όλη την επικράτεια του New Mexico και σε άλλες 
περιοχές.   
 Οι Grover et all (2014) στη μαθητοκεντρική έρευνά τους με τίτλο: «Promoting 
Active Learning & Leveraging Dashboards for Curriculum Assessment in an OpenEDX 
Introductory CS Course for Middle School» περιγράφουν τις προσπάθειες τους να 
σχεδιάσουν και να δοκιμάσουν πιλοτικά ένα εισαγωγικό  διαδικτυακό μάθημα έξι 
βδομάδων για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση με τίτλο: «Foundations for Advanced 
Computational Thinking – FACT» αξιοποιώντας την πλατφόρμα Stanford’s OpenEdX. 
Το μάθημα σχεδιάστηκε για την ανάπτυξη του γνωστικού αντικειμένου της 
πληροφορικής ως κλάδου, μέσω της ενασχόλησης των μαθητών με θεμελιώδεις 
υπολογιστικές έννοιες. Η παιδαγωγική, το πρόγραμμα σπουδών και η αξιολόγηση 
καθοδηγούνται από τη θεωρία της μάθησης. Το μάθημα αξιοποιεί τις δυνατότητες 
της πλατφόρμας OpenEdX για συναφής συζητήσεις  και ερωτήσεις αξιολόγησης 
τύπου πολλαπλής επιλογής που προωθούν τη μάθηση των μαθητών και παρέχουν 
ανατροφοδότηση. Τα αποτελέσματα της έρευνας ήταν ενθαρρυντικά, καθώς φάνηκε 
να βελτιώνεται η υπολογιστική μάθηση για το σύνολο των μαθητών που 
παρακολούθησαν το FACT SPOC. Το πιο σημαντικό είναι ότι οι μαθητές στο OpenEDX 
FACT είχαν καλύτερα ή σχεδόν καλύτερα αποτελέσματα σε όλες τις ερωτήσεις του 
τεστ μετά την παρακολούθηση του μαθήματος, σε σχέση με τους μαθητές της 
προηγούμενης δια ζώσης εκδοχής του μαθήματος. Ακόμη, τα σχόλια των μαθητών 
μετά την ολοκλήρωση του μαθήματος ήταν ενθαρρυντικά. Η έρευνα αυτή, αποτελεί 
με άλλα λόγια τον θεμέλιο λίθο για την αξιοποίηση μιας πλατφόρμας MOOC στη 
δευτεροβάθμια σχολική εκπαίδευση με στόχο να καλύψει την τεράστια ανάγκη της 
παροχής αποτελεσματικής εκπαίδευσης στον τομέα της επιστήμης των υπολογιστών 
σε μεγάλη κλίμακα. 
 Οι Brahimi & Saririte (2015) στην μαθητοκεντρική τους μελέτη με τίτλο: 
«Learning outside the classroom through MOOCs» επιχειρούν να φωτίσουν το τοπίο 
σχετικά με την ανάπτυξη των MOOCs και το πώς αυτά τα μαθήματα μπορούν να 
ενσωματωθούν στο σχολικό πρόγραμμα σπουδών. Μέσα από την έρευνά τους 
προσπάθησαν να διερευνήσουν τη μάθηση έξω από τη σχολική τάξη και το κατά πόσο 
αυτή επιδρά θετικά στην εκπαίδευση. Για να απαντήσουν στο ερώτημα αυτό 
πραγματοποίησαν μια έρευνα με στόχο να κατανοήσουν το πώς οι μαθητές 
αντιλαμβάνονται τη μάθηση έξω από την τάξη, διαμέσου των κοινωνικών δικτύων, 
των διαδικτυακών μαθημάτων, της ιστοσελίδας του σχολείου και της κατ’ οίκον 
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διδασκαλίας. Στην έρευνα αυτή συμμετείχαν 310 μαθητές κατά τη διάρκεια των 
εξετάσεών τους, στο τέλος του έτους από το Global International School (GIS). Τα 
αποτελέσματα της έρευνας ήταν ιδιαιτέρως ενθαρρυντικά σχετικά με τη μάθηση έξω 
από το περιβάλλον της σχολικής τάξης. Πιο συγκεκριμένα, το 44,52% των μαθητών 
συμφωνεί απόλυτα με τη δήλωση: «Η μάθηση πέρα από τα όρια της σχολικής τάξης 
έχει θετική επίδραση στην εκπαίδευση», το 51,61% συμφωνεί με την παραπάνω 
δήλωση, ενώ το 2,58% ούτε συμφωνεί, ούτε διαφωνεί. Τέλος, οι ερευνητές 
συμπεραίνουν ότι τόσο η τοπική κοινωνία και  οι γονείς όσο και οι διευθυντές και οι 
εκπαιδευτικοί οφείλουν να συμβάλλουν στην ενίσχυση της μάθησης έξω από τη 
σχολική τάξη και να ασκήσουν πίεση με τη σειρά τους, ώστε να ενισχυθούν τα 
σχολικά προγράμματα σπουδών με νέα τεχνολογικά μέσα, όπως είναι τα MOOCs, με 
απώτερο στόχο να καταστήσουν τους μαθητές ικανούς να ανταποκριθούν με 
επιτυχία στις προκλήσεις του 21ου αιώνα. 
 Οι Ferdig et all (2014) στη δασκαλοκεντρική και μαθητοκεντρική μελέτη τους 
με τίτλο: «Findings and reflections from the K-12 teaching in the 21st century MOOC» 
κατασκεύασαν ένα MOOC με τίτλο «Η διδασκαλία στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
στον 21ο αιώνα». Σκοπός της έρευνάς τους ήταν να ωθήσουν τους συμμετέχοντες να 
σκεφτούν βαθύτερα σχετικά με τη διδασκαλία στο σχολικό πλαίσιο τον 21ο αιώνα. 
Το MOOC αυτό σχεδιάστηκε, ώστε να αποτελέσει έναν χώρο αλληλεπίδρασης και 
ανατροφοδότησης γι’ αυτούς που αγαπούν τη διδασκαλία, ένα μέσο που θα ωθήσει 
τους συμμετέχοντες να εξερευνήσουν νέες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και ψηφιακά 
εργαλεία, με απώτερο στόχο τη μετάβαση από τη θεωρία στην πράξη, έτσι ώστε να 
ανακαλύψουν τα οφέλη της διδασκαλίας και την πολύπλοκη διάσταση της. Το 
μάθημα αυτό σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε αξιοποιώντας τις αρχές του 
κονεκτιβισμού (cMOOC) και ως επακόλουθο, οι συμμετέχοντες ενθαρρύνθηκαν να 
συμμετέχουν τόσο ως συμμετέχοντες όσο και ως ηγέτες σε μια εποικοδομητική 
συζήτηση για την εκπαίδευση, τη συνεργασία και τη διασυνδεδεμένη μάθηση. Το 
μάθημα αυτό απευθύνονταν σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 
ενδιαφέρονταν για τη διδασκαλία και σε εκπαιδευτικούς με ή χωρίς εκπαιδευτική 
εμπειρία. Οι ερευνητές προσπάθησαν να απαντήσουν σε ερωτήματα σχετικά με την 
ενεργό συμμετοχή των εμπλεκομένων στο MOOC, καθώς επίσης και σε ζητήματα 
σχετικά  με τις αντιδράσεις και τις ευκαιρίες που μπορεί να προσφέρει ένα MOOC, 
σαν αυτό που σχεδιάστηκε, τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στους μαθητές. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες απόλαυσαν το μάθημα, 
συμμετείχαν ενεργά στις συζητήσεις που λάμβαναν χώρα στις διαδικτυακές 
κοινότητες, αντιλήφθηκαν την αξία των τεχνολογικών μέσων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και θα ενδιαφέρονταν να παρακολουθήσουν και κάποιο άλλο MOOC, αν 
τους δινόταν η ευκαιρία.  Όλα αυτά οδηγούν στο συμπέρασμα ότι συντελέστηκε 
σημαντική πρόοδος τόσο στο γνωστικό όσο και στο κομμάτι της επικοινωνίας μεταξύ 
των συμμετεχόντων. 
 Οι Καλλιοντζή & Χατζηγιάννογλου (2014) στη μαθητοκεντρική μελέτη τους με 
τίτλο: «Coursera Kids: Έργο eTwinning , με τη χρήση MOOC στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας της Αγγλικής στο Λύκειο» περιγράφουν την εμπλοκή των μαθητών 
Γενικού Λυκείου στο έργο eTwinning : Coursera Kids. Ο σκοπός του έργου αυτού ήταν 
διττός: αφενός να βελτιώσουν οι μαθητές τις γνώσεις τους στην Αγγλική Γλώσσα, 
μέσα από την παρακολούθηση του MOOC «Effective writer Tools of Trade» που 
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προσφέρονταν από την πλατφόρμα της Coursera και αφετέρου να αναπτύξουν τις 
επικοινωνιακές τους δεξιότητες μέσω της συνεργατικής δημιουργίας ψηφιακών 
ιστοριών. Βασικοί στόχοι της δράσης αυτής ήταν η αξιοποίηση της 
ομαδοσυνεργατικής μάθησης, η εκτεταμένη χρήση  και αξιοποίηση των ΤΠΕ και η 
αρχή της Δια Βίου μάθησης. Η δράση αυτή διήρκησε για ένα σχολικό έτος και με την 
ολοκλήρωση του έργου πραγματοποιήθηκε ποιοτική αξιολόγηση από τους 
συμμετέχοντες. Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι οι μαθητές ήρθαν σε 
επαφή με τα MOOCs, εξασκήθηκαν στις σύγχρονες τεχνικές αξιολόγησης, βελτίωσαν 
τις γνώσεις τους στην Αγγλική γλώσσα και καλλιέργησαν τις επικοινωνιακές τους 
δεξιότητες και τις διαπροσωπικές τους σχέσεις μέσα από την αλληλεπίδραση με τους 
άλλους συμμετέχοντες.  
 Η Στεφανοπούλου (2016) στην μελέτη της με τίτλο: «Αξιοποίηση των MOOCs 
στην ελληνική Πρωτοβάθμια – Δευτεροβάθμια εκπαίδευση μέσω της δημιουργίας 
παγκόσμιων συνεργατικών δικτύων μαθητών και σχολείων» επιχείρησε να 
καταγράψει αναλυτικά το πλαίσιο, τους τρόπους, τις προϋποθέσεις, τα 
πλεονεκτήματα και τα εμπόδια της ενσωμάτωσης των MOOCs στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα. Στόχος της μελέτης αυτής είναι η ανάδειξη συγκεκριμένων 
προτάσεων και χαρακτηριστικών που πρέπει να έχει μια ολοκληρωμένη πλατφόρμα 
MOOCs για την ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ώστε να ανταποκρίνεται στα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών σχολικής ηλικίας. Σύμφωνα με την 
ταξινόμηση των Veletsianos & Shephendson (2016), η μελέτη αυτή εστιάζει στον 
σχεδιασμό των MOOCs, καθώς επίσης και στις πιθανές επιπτώσεις που θα επιφέρει 
η εισαγωγή των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η 
Στεφανοπούλου (2016) επισημαίνει πως η παράλληλη αξιοποίηση των MOOCs και 
των κοινωνικών δικτύων μπορεί να μετασχηματίσει το ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα και να συνδράμει στη δημιουργία ενός συνεργατικού κλίματος μεταξύ των 
μαθητών που μιλούν την ελληνική γλώσσα.  
 Η Παντίκ (2017) στην έρευνά της με τίτλο «Τα MOOCs στα Γενικά Λύκεια της 
Ελλάδας. Δυνατότητες και προοπτικές» επιχείρησε αξιοποιώντας την ποιοτική 
ερευνητική προσέγγιση να μελετήσει τις δυνατότητες και τις προϋποθέσεις της 
εισαγωγής των MOOCs στο σχολικό πλαίσιο, καθώς επίσης και τις θετικές ή αρνητικές 
επιπτώσεις της χρήσης των MOOCs τόσο για τους  εκπαιδευτικούς όσο και για τους 
μαθητές. Σύμφωνα με την ταξινόμηση των Veletsianos & Shephendson (2016), η 
μελέτη αυτή εστιάζει στους εκπαιδευτικούς, στον σχεδιασμό των MOOCs καθώς 
επίσης και στις πιθανές επιπτώσεις που θα επιφέρει η εισαγωγή των MOOCs στο 
πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι 
τα MOOCs μπορούν να ενσωματωθούν επιτυχώς στο σχολικό πλαίσιο είτε ενισχυτικά 
και συμπληρωματικά με τη συμβατική διδασκαλία είτε αυτόνομα για θεματικούς 
τομείς που δεν προσφέρονται στο ελληνικό σχολείο. Προκειμένου να καταστεί αυτό 
δυνατό, απαιτείται η θέσπιση ενός πλαισίου λειτουργίας των μαθημάτων αυτών, η 
ενίσχυση της αυτονομίας των εκπαιδευτικών, η δημιουργία επιμορφωτικών 
προγραμμάτων που θα στηρίξουν τον εκπαιδευτικό στον νέο ρόλο που καλείται να 
επιτελέσει, καθώς επίσης και αλλαγές στη δομή του εκπαιδευτικού συστήματος. 
Τέλος, προτείνεται η δημιουργία MOOCs για πανελλαδικώς εξεταζόμενα μαθήματα 
αλλά και για τα μαθήματα του σχολικού Αναλυτικού προγράμματος και 
επισημαίνεται η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα στο πεδίο αυτό.  
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 Ο Koutsakas (2019) στην έρευνά του με τίτλο «Massive Open Online Courses 
(MOOCs) in Greek secondary education: Exploring the potential role, values, uses and 
prospects of MOOCs in Greek secondary education for typical students’ and students 
with diagnosed special learning disabilities» σχεδίασε, ανέπτυξε και εφάρμοσε ένα 
MOOC για την ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση και συγκεκριμένα για το μάθημα 
του προγραμματισμού της Γ’ τάξης του Επαγγελματικού Λυκείου που απευθύνονταν 
τόσο σε μαθητές όσο και σε καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Το MOOC 
φιλοξενήθηκε στην πλατφόρμα της Udemy για δυο διαδοχικές σχολικές περιόδους το 
2015-2016 και το 2016-2017 με τους κωδικούς τίτλους PROG15 και PROG16. Η μελέτη 
αυτή έλαβε τη μορφή της έρευνας δράσης και ο σκοπός της ήταν διττός: αφενός σε 
ένα θεωρητικό πλαίσιο να διερευνηθεί ο δυνητικό ρόλος, η  αξία, οι χρήσεις και οι 
προοπτικές ενός MOOC που σχεδιάστηκε για την ελληνική δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση και αφετέρου σε ένα πρακτικό επίπεδο να προτείνει καλές πρακτικές και 
διαδικασίες σχετικά με το σχεδιασμό, την ανάπτυξη, την εφαρμογή, την παροχή και 
την αξιολόγηση ενός MOOC για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σύμφωνα με την 
ταξινόμηση των Veletsianos & Shephendson (2016), η μελέτη αυτή εστιάζει στους 
μαθητές, στους εκπαιδευτικούς, και στο σχεδιαστικό κομμάτι των MOOCs. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας αυτής είναι ιδιαιτέρως ενθαρρυντικά τόσο σχετικά με τις 
προσδοκίες, τις αντιλήψεις και τις στάσεις των συμμετεχόντων απέναντι στο 
συγκεκριμένο MOOC όσο και ως προς τις προοπτικές υιοθέτησης των MOOCs στο 
πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Από τις παραπάνω ερευνητικές προσπάθειες συμπεραίνουμε ότι τα MOOCs 
αποτελούν ένα φαινόμενο που τα τελευταία χρόνια (2013 – 2019) έχει αρχίσει να 
επεκτείνεται και στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι έρευνες που έχουν 
λάβει χώρα τόσο στον διεθνή χώρο όσο και στην Ελλάδα επισημαίνουν ότι η 
εισαγωγή των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση μπορεί να καταστεί 
ιδιαιτέρως επωφελής και χρήσιμη τόσο για τους μαθητές όσο και για τους 
εκπαιδευτικούς. Από την άλλη πλευρά, οι περισσότερες μελέτες επισημαίνουν την 
ανάγκη για την διεξαγωγή περισσότερων ερευνών που θα συμβάλλουν στην 
αποτελεσματική αξιοποίησή τους στο πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.   
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Κεφάλαιο 5ο  
Σχεδιασμός του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) «Θεωρία 
και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο Λύκειο» 
 
5.1 Περιγραφή του μαθήματος  
 
 Το MOOC με τίτλο «Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο 
Λύκειο» σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας με σκοπό να 
διερευνηθούν οι δυνατότητες και οι προοπτικές της αξιοποίησης των MOOCs στην 
ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Το μάθημα αυτό υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 
παροχής συμπληρωματικής σχολικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Βασάλα, 2005), 
ώστε να λειτουργήσει υποστηρικτικά και συμπληρωματικά στην επίσημη τυπική 
εκπαίδευση (Λιοναράκης, 2006).  
 Το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας είναι ένα από τα τέσσερα μαθήματα 
στα οποία εξετάζονται όλοι οι υποψήφιοι στις Πανελλαδικές εξετάσεις για την 
εισαγωγή τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Ο βασικός σκοπός του MOOC ήταν 
διττός: αφενός να λειτουργήσει υποστηρικτικά και ενισχυτικά στο γνωστικό 
αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας και αφετέρου να βοηθήσει τους μαθητές 
στην προετοιμασία τους για τις Πανελλαδικές εξετάσεις στο μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας.  
 Η πρωτοτυπία του μαθήματος έγκειται στο γεγονός ότι παρουσιάζει 
συγκεντρωτικά και συνοπτικά τα στοιχεία της θεωρίας που πρέπει να γνωρίζουν οι 
υποψήφιοι με βάση την εξεταστέα ύλη του μαθήματος στις Πανελλαδικές εξετάσεις. 
Ένα από τα βασικά μειονεκτήματα του σχολικού διδακτικού εγχειριδίου είναι η 
κατακερματισμένη παρουσίαση των στοιχείων της θεωρίας που πρέπει να γνωρίζουν 
οι μαθητές με αποτέλεσμα να δημιουργείται μια σύγχυση τόσο στους διδάσκοντες 
όσο και στους διδασκόμενους. Το MOOC αυτό μέσα από τη συνοπτική παρουσίαση 
όλης της θεωρίας που περιλαμβάνεται στην εξεταστέα ύλη του μαθήματος φιλοδοξεί 
να αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο για μαθητές και καθηγητές.  
 
5.2 Η αξιοποίηση της πλατφόρμας LMS Wordpress – Education Template  
 
 Ένα σημαντικό χαρακτηριστικό στοιχείο για την επιτυχία ενός MOOC είναι η 
επιλογή μιας πλατφόρμας υλοποίησης του μαθήματος που θα ανταποκρίνεται στους 
στόχους του μαθήματος και στις ιδιαίτερες ανάγκες των συμμετεχόντων. Όπως 
προέκυψε και από τη βιβλιογραφική επισκόπηση που πραγματοποιήθηκε στο 
θεωρητικό μέρος  της παρούσας εργασίας, οι βασικές πλατφόρμες που παρέχουν 
MOOCs σε διεθνές επίπεδο είναι η Coursera, η Udemy, η Udacity, η Edx και η 
FutureLearn. Αρχικά, επιλέχθηκε η πλατφόρμα της Udemy για τη φιλοξενία του 
MOOC, καθώς ήδη τρία ελληνικά MOOC φιλοξενούνταν σε αυτήν. Η αλλαγή όμως της 
εταιρικής πολιτικής της συγκεκριμένης πλατφόρμας, δεν επέτρεψε τη φιλοξενία του 
συγκεκριμένου MOOC σε αυτήν. Προκειμένου να ξεπεραστεί το πρόβλημα αυτό, 
δημιουργήθηκε η πλατφόρμα MOOC4edu (εικόνα 7), η οποία στηρίζεται στο LMS 
Wordpress – Education Template και παραμετροποιήθηκε κατάλληλα, ώστε να 
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Εικόνα 7 Η πλατφόρμα MOOC4edu 
πληροί τα βασικά κριτήρια που απαιτούνταν για την επιτυχή φιλοξενία του 
μαθήματος.  
 Λαμβάνοντας υπόψη τα βασικά κριτήρια που πρότεινε ο Siemens (2012) για 
τα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει μια πλατφόρμα MOOC, καθώς επίσης και τις 
ιδιαίτερες ανάγκες του συγκεκριμένου πληθυσμού – στόχου η πλατφόρμα 
MOOC4edu κατασκευάστηκε ώστε να πληροί τα ακόλουθα κριτήρια:  
• Υποστήριξη της ελληνικής γλώσσας  
• Δυνατότητα μαζικής εγγραφής μεγάλου αριθμού συμμετεχόντων δωρεάν  
• Υποστήριξη της συνεργατικής μάθησης μέσω του Forum  
• Δυνατότητα φιλοξενίας και διαμοιρασμού πολυμεσικού υλικού (video, Pdf 
files, external links)  
• Δυνατότητα πρόσβασης μέσω tablet και κινητών συσκευών  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5.3 Εκπαιδευτικός σχεδιασμός – Δημιουργία μαθήματος  
 
 Το MOOC «Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο Λύκειο» 
σχεδιάστηκε από την αρχή αξιοποιώντας το προτεινόμενο μοντέλο για την εισαγωγή 
των MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση που  παρουσιάστηκε αναλυτικά στο 
θεωρητικό μέρος της εργασίας. Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο και λαμβάνοντας 
υπόψη τις ιδιαιτερότητες και τα χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος, το συγκεκριμένο MOOC αναπτύχθηκε με στόχο να αποτελέσει ένα 
χρήσιμο εργαλείο για την παροχή συμπληρωματικής σχολικής εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης, υποστηρικτικά  και ενισχυτικά με την τυπική εκπαίδευση που λαμβάνει 
χώρα στο σχολικό πλαίσιο. Προκειμένου να καταστεί αυτό εφικτό το συγκεκριμένο 
MOOC στηρίχθηκε στις αρχές της εμπλουτισμένης μάθησης (web – enhanced 
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learning), καθώς χρησιμοποιήθηκε συμπληρωματικά για να εμπλουτίσει την 
παραδοσιακή δια ζώσης διδασκαλία που λαμβάνει χώρα στη σχολική τάξη.  
 Το συγκεκριμένο MOOC εντάσσεται στην κατηγορία των hybrid MOOCs (h-
MOOCs), καθώς συνδυάζει χαρακτηριστικά των cMOOCs και των xMOOCs και 
σύμφωνα με τον Anders (2015) είναι προσανατολισμένο στο περιεχόμενο. Ο 
σχεδιασμός του παρόντος hybrid MOOC (h-MOOC) στηρίχθηκε στο μοντέλο που 
προτείνουν στις έρευνές τους οι García-Peñalvo et al (2018) και Fidalgo – Blanco et al 
(2016). Για τις ανάγκες του μαθήματος δημιουργήθηκε η πλατφόρμα MOOC4edu ως 
η βασική πλατφόρμα ηλεκτρονικής μάθησης του μαθήματος, όπου λαμβάνει χώρα η 
επίσημη κατάρτιση των συμμετεχόντων. Το εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος 
αναρτήθηκε στην πλατφόρμα οργανωμένο σε κεφάλαια και ενότητες. Παράλληλα, 
δημιουργήθηκε μια ομάδα συζητήσεων στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Facebook), 
όπου λαμβάνει χώρα η ανεπίσημη κατάρτιση των συμμετεχόντων. Οι 
δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί για το μάθημα πραγματοποιούνται στα μέσα 
κοινωνικής δικτύωσης και το εκπαιδευτικό υλικό που δημιουργείται από τους 
συμμετέχοντες εντός των κοινωνικών δικτύων μπορεί να ενσωματωθεί στην 
πλατφόρμα και το αντίστροφο. Βασικός στόχος είναι η δημιουργία μιας συνεχούς 
ροής γνώσης, συνδυάζοντας την τυπική μάθηση που λαμβάνει χώρα στην πλατφόρμα 
και τη μη τυπική μάθηση που λαμβάνει χώρα στα κοινωνικά δίκτυα. Η δομή του 
μαθήματος και ο σχεδιασμός του πραγματοποιήθηκε λαμβάνοντας υπόψη τα 
χαρακτηριστικά και τις ιδιαίτερες ανάγκες του πληθυσμού – στόχου (Khalil & Ebner, 
2015⋅ Yin et al., 2015).  
 To MOOC «Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο Λύκειο», 
ακολουθώντας τη δομή των hybrid MOOCs (h-MOOCs) περιλαμβάνει δύο βασικά 
συστατικά: την πλατφόρμα υλοποίησης του μαθήματος και μια ομάδα συζητήσεων 
στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Facebook).  
 Η φάση του σχεδιασμού του εκπαιδευτικού υλικού και των δραστηριοτήτων 
του μαθήματος καθώς επίσης και η δόμηση του περιγράμματος των ενοτήτων του 
MOOC ήταν μια κοπιαστική, επίπονη και χρονοβόρα διαδικασία. Για τις ανάγκες του 
MOOC σχεδιάστηκε εξ αρχής το εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος, ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες και των συμμετεχόντων και να μπορεί να είναι 
διαθέσιμο στους συμμετέχοντες με την άδεια Creative Common BY-NC-SA 3.0 GR. Το 
εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος αποτελούνταν από βιντεοδιαλέξεις, ηλεκτρονικές 
σημειώσεις (E-books) και απαντημένα θέματα. Οι δραστηριότητες του μαθήματος 
περιλάμβαναν προηγούμενα θέματα που τέθηκαν στις Πανελλαδικές εξετάσεις για 
την κάθε ενότητα του μαθήματος, προκειμένου οι συμμετέχοντες να κατανοήσουν 
καλύτερα το περιεχόμενο της κάθε ενότητας και να εφαρμόσουν την θεωρία στην 
πράξη.  
 Ένα από τα συστατικά στοιχεία του MOOC, όπως αναφέρθηκε είναι η ομάδα 
συζητήσεων που αναπτύχθηκε στο Facebook.  Σύμφωνα με τους Filva et al (2014), η 
χρήση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης και των MOOCs στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση έχει θετικό αντίκτυπο και ενισχύει την επικοινωνία και την 
αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων. Η ομάδα συζητήσεων που αναπτύχθηκε στο 
Facebook ήταν δημόσια και μπορούσε ο καθένας να γίνει μέλος και να μοιραστεί τις 
ιδέες του, να εκφράσει τις απόψεις του, να λύσει τις απορίες του, να συνεισφέρει στο 
μαθησιακό υλικό του MOOC, να μοιραστεί τις απαντήσεις του στις δραστηριότητες 
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του μαθήματος με τους άλλους συμμετέχοντες και να πάρει άμεση ανατροφοδότηση 
από αυτούς. Σκοπός της ομάδας συζητήσεων ήταν να αποτελέσει μια κοινότητα 
μάθησης για το γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας στο Λύκειο, στην 
οποία θα συμμετέχουν τόσο μαθητές όσο και καθηγητές, με απώτερο στόχο τη 
βελτίωση των γνώσεων τους πάνω στο αντικείμενο αυτό και την καλύτερη 
προετοιμασία των μαθητών για τις Πανελλαδικές εξετάσεις.  
 
Εικόνα 8 Η ομάδα συζητήσεων του MOOC στο Facebook 
 
5.4 Παιδαγωγικός σχεδιασμός – Θεωρίες μάθησης  
 
 Κατά τη φάση της δημιουργίας του μαθήματος δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στο 
κομμάτι του παιδαγωγικού σχεδιασμού και στην αξιοποίηση και τον συνδυασμό 
κατάλληλων παιδαγωγικών θεωριών μάθησης, ώστε να εξυπηρετηθούν με τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο οι διδακτικοί στόχοι του μαθήματος. Το MOOC, όπως 
αναφέραμε αναπτύχθηκε με βάση το πρότυπο των hybrid MOOCs (h-MOOCs) και 
κατά συνέπεια στο πλαίσιο αυτό μπορούν να εφαρμοστούν διαφορετικές θεωρίες 
μάθησης. Στο παρόν MOOC αξιοποιήθηκαν οι θεωρίες μάθησης του 
συμπεριφορισμού, του εποικοδομισμού, του κοινωνικού εποικοδομισμού και του 
κονεκτιβισμού.  
 Ο συμπεριφορισμός (behaviorism) είναι μια θεωρία μάθησης που στηρίζεται 
στην αλλαγή της συμπεριφοράς ενός ατόμου με βάση τα ερεθίσματα που δέχεται και 
στις αντίστοιχες αντιδράσεις του απέναντι στα συγκεκριμένα ερεθίσματα (Zhou & 
Brown, 2015⋅ Pritchard, 2014). Ο τρόπος παρουσίασης του μαθησιακού υλικού μέσα 
από βιντεοδιαλέξεις και ψηφιακά βιβλία (E-Books), η οργάνωση της ύλης σε 
επιμέρους τμήματα, η διάταξη της διδασκαλίας που στηρίζεται στην επανάληψη μιας 
συγκεκριμένης δομής στοχεύουν στην πρόσκτηση της νέας γνώσης από τους 
εκπαιδευόμενους μέσα από ένα πλήθος αναπαραστάσεων και εικόνων.  
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 Ο εποικοδομισμός (constructivism) σε αντίθεση με τον συμπεριφορισμό 
τονίζει την αξία της κατασκευής της γνώσης και όχι την απλή αναπαραγωγή της 
(Jonassen, Peck & Wilson, 1999). Η μάθηση σύμφωνα με τη θεωρία αυτή είναι μια 
διαδικασία προσωπικής κατασκευής της γνώσης και εδράζεται πάνω σε 
προγενέστερες γνώσεις, οι οποίες τροποποιούνται κατάλληλα ώστε να συζευχθούν 
με τη νέα γνώση. Τα άτομα καλούνται να διαχειριστούν αυτόνομα το μαθησιακό 
υλικό ανάλογα με τις ανάγκες τους, προκειμένου να οικοδομήσουν οι ίδιοι τη νέα 
γνώση μέσα από την επίλυση αυθεντικών προβλημάτων.  
 Ο κοινωνικός εποικοδομιτισμός (social constructivism) πρεσβεύει ότι η 
μάθηση είναι μια ενεργή διαδικασία, όπου οι μαθητές ανακαλύπτουν νέες γνώσεις, 
μέσα σε ένα κοινωνικό πλαίσιο συνεργασίας με άλλους εκπαιδευόμενους (Amineh & 
Asl, 2015). Η μάθηση ως διαδικασία κοινωνικής αλληλεπίδρασης λαμβάνει χώρα 
μέσα από τη συνεργασία με άλλα άτομα στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος 
(Forum) και είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με το πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 
συντελείται.   
 Ο κονεκτιβισμός, σύμφωνα με τον Siemens (2005) αποτελεί τη θεωρία 
μάθησης της σύγχρονης εποχής. Η μάθηση στο πλαίσιο του κονεκτιβισμού λαμβάνει 
χώρα έξω από το άτομο και προκύπτει από τα δίκτυα που δημιουργούν τα άτομα 
κατά την επαφή τους με άλλους ανθρώπους και τελικά οι συνδέσεις αυτές έχουν 
μεγαλύτερη αξία από τις γνώσεις που μεταφέρονται μέσα από αυτές. Οι 
συμμετέχοντες μέσα από τη συμμετοχή τους στην ομάδα συζητήσεων στο Facebook 
θα έχουν τη δυνατότητα να αλληλεπιδράσουν και να δημιουργήσουν δίκτυα 
επικοινωνίας με άλλους συμμετέχοντες.  
 
5.5 Παρουσίαση μαθήματος – Θεματικές ενότητες  
 
 Το MOOC με τίτλο «Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο 
Λύκειο» βρίσκεται διαθέσιμο στην ιστοσελίδα https://mooc4edu.eu/. Η είσοδος και 
η εγγραφή των χρηστών στο μάθημα είναι δωρεάν.  Έτσι, για την εγγραφή των 
χρηστών στην πλατφόρμα MOOC4edu το μόνο που απαιτείται είναι η επιλογή του 
πλαισίου παρακολούθηση μαθήματος και η συμπλήρωση της φόρμας εγγραφής, 
όπως φαίνεται και στην εικόνα 9. Οι χρήστες θα πρέπει να δημιουργήσουν ένα όνομα 
χρήστη (username) που αυτοί επιθυμούν, έναν προσωπικό κωδικό πρόσβασης και να 
διαθέτουν κάποιο ενεργό λογαριασμό ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (e-mail). Μετά 
από την εγγραφή τους στην πλατφόρμα, θα μπορούν να παρακολουθούν το μάθημα 
εισάγοντας στα αντίστοιχα πεδία το όνομα χρήστη (username) και τον κωδικό 
πρόσβασης που δημιούργησαν οι ίδιοι. Σε περίπτωση που κάποιος χρήστης δεν 
θυμάται τον κωδικό πρόσβασης, παρέχεται δυνατότητα ανάκτησης μέσω της 
πλατφόρμας.  
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Εικόνα 9 Αρχική σελίδα πλατφόρμας - εγγραφή χρηστών στο MOOC 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Έπειτα από την επιτυχή εγγραφή στην πλατφόρμα οι συμμετέχοντες 
αποκτούν πρόσβαση στην αρχική σελίδα του μαθήματος, όπου υπάρχει η αναλυτική 
περιγραφή του μαθήματος (σκοπός, επιμέρους στόχοι, διάρθρωση του μαθήματος 
σε ενότητες κ.λπ.). Το MOOC αποτελείται από 11 θεματικές ενότητες που 
περιλαμβάνουν όλα τα στοιχεία θεωρίας που πρέπει να γνωρίζουν οι υποψήφιοι, 
σύμφωνα με την εξεταστέα ύλη του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας στις 
Πανελλαδικές εξετάσεις. Στον πίνακα 3 παρουσιάζεται αναλυτικά το περίγραμμα του 
μαθήματος και η χρονική διάρκεια των βιντεοδιαλέξεων κάθε ενότητας.  
 
Πίνακας 3: Το περίγραμμα των θεματικών ενοτήτων του MOOC 
 
Θεματικές ενότητες  του μαθήματος 
 
 
Χρονική διάρκεια 
βιντεοδιαλέξεων  
1η: Περίληψη Γραπτού Λόγου 17:48 
2η: Οργάνωση του Γραπτού λόγου 
Μέρος Α’ 
Μέρος Β’ 
 
13:00 
28:19 
3η: Τρόποι και μέσα πειθούς 23:55 
4η: Συλλογισμοί – είδη συλλογισμών 14:22 
5η: Αξιολόγηση επιχειρημάτων και 
τεκμηρίων 
14:15 
6η: Μορφές πειθούς 24:22 
7η: Δίκαιος και άδικος λόγος 7:22 
8η: Το δοκίμιο 17:44 
9η: Δοκίμιο και άλλα γραμματειακά είδη 23:51 
10η: Αξιολόγηση της γλώσσας και του ύφους 
ενός κειμένου (Μέρος Α) 
30:12 
10η: Αξιολόγηση της γλώσσας και του ύφους 
ενός κειμένου (Μέρος Β) 
16:54 
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Εικόνα 10 Οι θεματικές ενότητες του MOOC                                                                             
στο περιβάλλον της πλατφόρμας MOOC4edu 
Εικόνα 11 Στιγμιότυπο από τις βιντεοδιαλέξεις του μαθήματος 
 Οι θεματικές ενότητες του MOOC, όπως φαίνεται και στην εικόνα 10 
περιλάμβαναν βιντεοδιαλέξεις που είχαν ως στόχο να παρουσιάσουν το μαθησιακό 
υλικό, εκπαιδευτικό υλικό σε μορφή E-book, απαντημένα θέματα και δραστηριότητες 
με θέματα που τέθηκαν τα προηγούμενα έτη στις Πανελλαδικές εξετάσεις προς 
εξάσκηση και εμπέδωση της θεωρίας.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Οι βιντεοδιαλέξεις κάθε θεματικής ενότητας, όπως φαίνεται και στην εικόνα 
11 περιλάμβαναν μια προκαθορισμένη δομή. Αρχικά, γινόταν αναφορά  στον τίτλο 
της θεματικής ενότητας, στους μαθησιακούς στόχους και στα περιεχόμενα της 
ενότητας. Στη συνέχεια, παρουσιαζόταν αναλυτικά  το μαθησιακό υλικό και στο τέλος 
γινόταν αναφορά στις δραστηριότητες του μαθήματος. Στο τέλος κάθε 
βιντεοδιάλεξης οι μαθητές ενθαρρύνονταν να αξιοποιήσουν το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης του MOOC, να συνεισφέρουν στην ομάδα συζητήσεων και να μοιραστούν 
τις απαντήσεις τους με τους άλλους συμμετέχοντες.  
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Κεφάλαιο 6 
Μεθοδολογία της Έρευνας 
 
6.1 Εννοιολογικό πλαίσιο  
 
 Στο κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούμε στην εννοιολογική και θεωρητική 
προσέγγιση των βασικών όρων που αξιοποιούνται στην παρούσα ερευνητική 
εργασία, ώστε να μην υπάρχει περιθώριο παρερμηνειών. Μέσα από την 
διασαφήνιση των χρησιμοποιούμενων όρων και τη λειτουργικοποίησή τους θα 
δημιουργήσουμε ένα κοινό πλαίσιο αναφοράς το οποίο θα συμβάλει στη δημιουργία 
μιας πιο ολοκληρωμένης εικόνας για τα ζητήματα που πραγματεύεται η παρούσα 
διπλωματική εργασία. Οι όροι που θα πρέπει να αποσαφηνιστούν οριοθετώντας την 
έννοιά τους είναι οι εξής: αντιλήψεις και στάσεις.  
 
6.1.1 Αντιλήψεις: Εννοιολογικός προσδιορισμός  
 
 Ο όρος «αντίληψη» προέρχεται από το λατινικό ρήμα (percepio) που σημαίνει 
«κατακτώ με το νου ή τις αισθήσεις μου». Η αντίληψη μπορεί να οριστεί ως «η 
νοητική λειτουργία με την οποία τα δεδομένα των αισθήσεων οργανώνονται σε 
ενότητες με νόημα και ερμηνεύονται με βάση τις προηγούμενες εμπειρίες του 
ατόμου» (Χουντουμάδη & Πατεράκη, 1997). Ωστόσο, στην παρούσα ερευνητική 
εργασία θα αξιοποιήσουμε έναν ορισμό από τη σκοπιά της ψυχολογίας, σύμφωνα με 
τον οποίο οι αντιλήψεις είναι αποτέλεσμα γνωστικών διεργασιών σχετικά με 
κοινωνικά φαινόμενα, πρόσωπα και πράγματα (Γεώργας, 1995). Με άλλα λόγια, οι 
αντιλήψεις σχετίζονται με τις υποκειμενικές γνώσεις των ατόμων που 
διαμορφώνονται για συγκεκριμένα θέματα ή φαινόμενα.  
 Η διαμόρφωση των αντιλήψεων των ατόμων επηρεάζεται από πολλούς 
παράγοντες. Ο άνθρωπος έρχεται σε επαφή με ερεθίσματα που διεγείρουν τα 
αισθητήρια όργανα και έχει την τάση να οργανώνει τα ερεθίσματα αυτά σε σύνολα 
και μάλιστα να προβαίνει και σε κατηγοριοποιήσεις αυτών των ερεθισμάτων σε 
ενιαία σύνολα. Έτσι, το άτομο αντιλαμβάνεται καλύτερα τον κόσμο στον οποίο ζει και 
δραστηριοποιείται. Οι διεργασίες αυτές λαμβάνουν χώρα τόσο για ερεθίσματα του 
φυσικού περιβάλλοντος όσο και για αφηρημένες έννοιες και ιδέες (Bruner et al., 
1956).  
 Ακόμη, σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των αντιλήψεων διαδραματίζει και 
η σειρά με την οποία προσλαμβάνει κανείς διάφορες πληροφορίες, καθώς επίσης και 
η ύπαρξη αρνητικών πληροφοριών που έχουν την τάση να επιδρούν καταλυτικά στην 
αντιληπτική ικανότητα των ανθρώπων, με αποτέλεσμα να καθίσταται ιδιαιτέρως 
δύσκολη η μεταβολή της αρνητικής εντύπωσης σε θετική, ενώ αντίθετα μια θετική 
εντύπωση μεταβάλλεται ευκολότερα σε αρνητική (Jones & Goethals, 1972⋅ Fiske, 
1980).  
 Τέλος, ένα εξίσου σημαντικό στοιχείο που επιδρά καταλυτικά στη 
διαμόρφωση των αντιλήψεων είναι το εκάστοτε κοινωνικό-πολιτισμικό πλαίσιο μέσα 
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στο οποίο διαμορφώνονται οι αντιλήψεις μας. Οι ιδέες που διαμορφώνουν οι 
άνθρωποι για τα πράγματα ενέχουν το προσωπικό στοιχείο, καθώς δεν αξιολογούν 
όλοι με τον ίδιο τρόπο τα διαφορετικά χαρακτηριστικά που συνθέτουν ένα ζήτημα, 
πρόσωπο, ή φαινόμενο, ενώ ταυτόχρονα επηρεάζονται έντονα και από το 
περιβάλλον στο οποίο ζουν και δραστηριοποιούνται (Κοκκινάκη, 2005).  
 
6.1.2 Στάσεις: Εννοιολογικός προσδιορισμός  
 
 Ο όρος «στάση» προέρχεται από τη λατινική λέξη (aptitudo) που σημαίνει 
«ικανότητα». Ο αρχικός ορισμός που θα μπορούσαμε να προσδώσουμε στον όρο 
στάση σύμφωνα με τα παραπάνω είναι ο εξής: «Η στάση σχετίζεται με την ικανότητα 
κάποιου να εμπλακεί να εμπλακεί στην εκτέλεση κάποιου έργου» (Μιχαλοπούλου, 
1992, σελ. 14). Με την εξέλιξη της κοινωνικής ψυχολογίας η έννοια της στάσης 
απεκδύθηκε τον περιγραφικό της χαρακτήρα και περιορίστηκε σε έναν ερμηνευτικό 
όρο της συμπεριφοράς, καθώς αποτελεί μια υποθετική μεταβλητή που δεν μπορεί 
να παρατηρηθεί άμεσα, αλλά γίνεται αντιληπτή μέσα από συναισθηματικές 
αντιδράσεις, γλωσσικές εκφράσεις και παρατηρούμενη συμπεριφορά απέναντι σε 
συγκεκριμένα θέματα, αντικείμενα ή πρόσωπα (Παπαστάμου, 1996).  
 Πολύ συχνά συνδέεται η έννοια της στάσης με τις αξίες. Οι αξίες έχουν 
κοινωνική – πολιτισμική προέλευση και αποτελούν οποιοδήποτε στοιχείο με 
εμπειρικό περιεχόμενο μπορεί να κατακτηθεί από όλα τα μέλη της κοινωνίας 
(Hollander, 1976). Οι αξίες σχετίζονται με αντιλήψεις, ιδέες και συμπεριφορές που η 
κοινωνία τις αξιολογεί ως επιθυμητές, σε αντίθεση με τις στάσεις που δεν λαμβάνουν 
υπόψη τους κανόνες επιθυμητής συμπεριφοράς της κοινωνίας (Γιώργας, 1995). Οι 
αξίες αποτελούν το βασικό υπόβαθρο των στάσεων αλλά διαφέρουν από αυτές, διότι 
δε συνδέονται με συγκεκριμένες καταστάσεις ή αντικείμενα. Επιπλέον, οι αξίες 
προσανατολίζουν τις αντιληπτικές διαδικασίες του ατόμου και επηρεάζουν τόσο την 
παρατηρήσιμη όσο και τη μη παρατηρήσιμη συμπεριφορά του ατόμου (Μπίκος, 
1995). Συνάγεται λοιπόν το συμπέρασμα ότι οι στάσεις είναι το αποτέλεσμα της 
βίωσης ορισμένων αξιών αλλά και σε μια αξία μπορούν να αντιστοιχούν πολλές και 
διαφορετικές στάσεις (Hollander, 1976).  
 Οι αξίες και οι στάσεις χαρακτηρίζονται από σταθερότητα και διάρκεια και 
υπόκεινται στη δυναμική των κοινωνικών εξελίξεων. Οι αξίες, λόγω της πολιτισμικής 
καταγωγής τους ανθίστανται στις αλλαγές, ενώ οι στάσεις μεταβάλλονται κυρίως 
μέσα από νέες και αντίθετες με τις προηγούμενες εμπειρίες (Lange, 1984).  
 Λαμβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των στάσεων που 
αναφέραμε, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι η έννοια της στάσης στις κοινωνικές 
επιστήμες σχετίζεται με την ετοιμότητα των ανθρώπων να αντιδρούν με 
συγκεκριμένους τρόπους απέναντι σε αντικείμενα, πρόσωπα ή γεγονότα τόσο στο 
συναισθηματικό και νοητικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο της συμπεριφοράς, 
αξιοποιώντας τις εμπειρίες τους (Τσαούσης, 1984⋅ Μπίκος, 1995).  
 Πολλές φορές ο βαθμός αντιστοιχίας των στάσεων με τη συμπεριφορά των 
ανθρώπων παρουσιάζει διαφορές (Γιώργας, 1995). Οι στάσεις ανάλογα με τη 
δυνατότητα της επίδρασης τους στη συμπεριφορά του ατόμου διακρίνονται σε 
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κυρίαρχες  ή αντίθετα σε αναποτελεσματικές στάσεις, γεγονός που υποδηλώνει μια 
διαφοροποίηση και ως προς την έντασή τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, την 
προσπάθεια ποσοτικοποίησης του ποιοτικού χαρακτηριστικού που ονομάζεται 
«στάση» με τις λεγόμενες «κλίμακες μέτρησης στάσεων» (Μιχαλοπούλου, 1992).  
 Οι στάσεις δεν είναι μεταβλητές άμεσα παρατηρήσιμες αλλά υποθετικές ή 
λανθάνουσες εφόσον, δεν αναφέρονται σε συγκεκριμένες ενέργειες, αλλά 
προσδιορίζονται από τις αντιδράσεις των ατόμων απέναντι σε κάποια ερεθίσματα. 
Προκειμένου να ερμηνεύσουμε μια στάση, δεν έχουμε παρά να αξιολογήσουμε τις 
αντίστοιχες γνώμες, καθώς μέσω αυτών γίνεται κατανοητή η προφορική ή γραπτή 
έκφραση μιας στάσης (Μιχαλοπούλου, 1992).  
 
 6.1.2.1 Οι συνιστώσες των στάσεων  
 
 Αρχικά, οι ερευνητικές προσπάθειες εστίασαν στην περιγραφή της 
κατεύθυνσης των στάσεων, κατά πόσο δηλαδή επρόκειτο για θετικές ή αρνητικές 
στάσεις. Στη συνέχεια, με την εξέλιξη της κοινωνικής ψυχολογίας έγινε αντιληπτό το 
γεγονός ότι η στάση είναι πολυσύνθετο φαινόμενο και προκειμένου να μελετηθεί θα 
πρέπει να οι ερευνητικές προσπάθειες να εστιάσουν στην ανάλυση των επιμέρους 
δομικών και λειτουργικών στοιχείων που την απαρτίζουν, με άλλα λόγια στις βασικές 
συνιστώσες που ορίζουν τη στάση.  
 
Εικόνα 12 Οι συνιστώσες των στάσεων 
 
 Όπως φαίνεται και στην εικόνα 12 οι βασικές συνιστώσες που ορίζουν τη 
στάση είναι οι εξής: η γνωστική παράμετρος, η συναισθηματική παράμετρος και η 
συνιστώσα της συμπεριφοράς (Rosenberg & Hovland, 1960).  
• Η γνωστική διάσταση της στάσης αναφέρεται στις γνωστικές λειτουργίες που 
χαρακτηρίζουν την ανθρώπινη νοημοσύνη (Γιώργας, 1995). Η στάση στο 
επίπεδο αυτό σχετίζεται με αυτό που τα υποκείμενα θεωρούν ως αληθές, 
αυτό που πιστεύουν ότι ισχύει (Μπίκος, 1995).  
91 
 
• Η συναισθηματική διάσταση της στάσης αναφέρεται στα θετικά, αρνητικά ή 
ουδέτερα συναισθήματα που προκαλεί η στάση στο άτομο (Γιώργας, 1995) 
και σχετίζεται με αντιδράσεις συμπάθειας ή αντιπάθειας, ικανοποίησης ή 
δυσαρέσκειας  και με αντιδράσεις άγχους (Hollander, 1976).  
• Η συνιστώσα της συμπεριφοράς σχετίζεται με το παρατηρήσιμο κομμάτι της 
στάσης που αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για την έκφρασή της. Πιο 
συγκεκριμένα, αναφέρεται στην ετοιμότητα των ανθρώπων να αντιδράσουν 
με έναν ορισμένο τρόπο ή στην ετοιμότητά τους για συγκεκριμένη δράση, με 
αφορμή κάποιο ερέθισμα (Allport, 1970⋅ Μπίκος, 1995).  
 Από όσα αναφέρθηκαν, γίνεται αντιληπτό ότι η στάση είναι μια πολυεπίπεδη 
μεταβλητή και είναι αναγκαίο να συνεκτιμώνται όλες οι συνιστώσες που την 
απαρτίζουν, ώστε να είναι δυνατή η ολοκληρωμένη εκτίμησή της. Υπό αυτό το 
πρίσμα, είναι φανερό ότι οι κλίμακες μέτρησης των στάσεων θα πρέπει να 
περιλαμβάνον μια ποικιλία προτάσεων (items), προκειμένου να ανταποκρίνονται στο 
σύνολο των βασικών συνιστωσών που ορίζουν την έννοια της «στάσης» (Kelly et al., 
1985).  
 
6.1.3 Αντιλήψεις και στάσεις: μια προσπάθεια εννοιολογικής οριοθέτησης  
 
 Οι αντιλήψεις και οι στάσεις είναι έννοιες με συναφές αλλά όχι κοινό 
περιεχόμενο. Σύμφωνα με τον Γιώργα (1995), πρόκειται για έννοιες 
επικαλυπτόμενες, καθώς οι αντιλήψεις αποτελούν μέρος των στάσεων και 
συγκεκριμένα σχετίζονται με τη γνωστική διάσταση των στάσεων, της φαίνεται και 
στην εικόνα 13 . Οι αντιλήψεις των ατόμων, δηλαδή οι γνώσεις της για συγκεκριμένα 
θέματα ή φαινόμενα, σε συνδυασμό με τα ποικίλα συναισθήματα (θετικά, αρνητικά 
ή ουδέτερα) που προκαλούνται σε σχέση με αυτές, αλλά και με την έκφραση μιας 
συγκεκριμένης συνιστούν την έννοια της στάσης. Με άλλα λόγια, οι στάσεις 
αποτελούνται από της αντιλήψεις, οι οποίες αποτελούν τη γνωστική διάσταση των 
στάσεων, από τη συναισθηματική παράμετρο και από την συνιστώσα της 
εκφρασμένης συμπεριφοράς.  
 
Εικόνα 13 Αντιλήψεις και στάσεις:                                                                                        
Μια προσπάθεια εννοιολογικής οριοθέτησης 
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6.2 Σκοπός και στόχοι της έρευνας  
 
 Για τις ανάγκες της παρούσας ερευνητικής εργασίας σχεδιάστηκε από την 
αρχή και εφαρμόστηκε ένα Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC στο 
γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γενικού Λυκείου με τίτλο: 
«Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο Λύκειο».  
 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετήσει τις δυνατότητες και τις 
προοπτικές της αξιοποίησης των Μαζικών Ανοιχτών Διαδικτυακών Μαθημάτων 
(MOOCs) στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο γνωστικό αντικείμενο της 
Νεοελληνικής Γλώσσας με τη μορφή της συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής 
διδασκαλίας.  
 
 Επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι οι εξής:  
 
α) Η πειραματική εφαρμογή ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος 
(MOOC) για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και συγκεκριμένα για το μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γενικό Λύκειο.  
β) Η δημιουργία μιας συνεργατικής κοινότητας μάθησης (Facebook Group) όπου θα 
λαμβάνει χώρα η αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων. Οι εκπαιδευόμενοι θα έχουν 
τη δυνατότητα να δημιουργήσουν κοινωνικά δίκτυα εντός του MOOC, να 
ανταλλάσσουν πληροφορίες και να συγκεντρώνουν τις ιδέες τους, ώστε να 
δημιουργήσουν μια αναδυόμενη εμπειρία μάθησης.  
 
6.3 Ερευνητικά ερωτήματα και υποθέσεις  
 
 Με βάση τη βιβλιογραφική επισκόπηση που έχει παρατεθεί στο πρώτο μέρος 
της παρούσας ερευνητικής εργασίας, αλλά και με βάση τον σκοπό και τους στόχους 
της έρευνας, θα προσπαθήσουμε να δώσουμε απαντήσεις στα εξής ερευνητικά 
ερωτήματα: 
Ερευνητικό ερώτημα 1ο: Για ποιους λόγους επέλεξαν οι συμμετέχοντες να 
παρακολουθήσουν το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC; 
 
Ερευνητικό ερώτημα 2ο: Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ του ποσοστού παρακολούθησης 
του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του 
μαθήματος;  
 
Ερευνητικό ερώτημα 3ο: Υπήρξε μεταβολή ανάμεσα στην αρχική αντίληψη και 
στάση  των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη χρησιμότητα του 
Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και στην τελική διαμορφωμένη 
αντίληψη και στάση τους, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος;  
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Ερευνητικό ερώτημα 4ο: Οι αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) για το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος 
διαφέρουν από τις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από 
την παρακολούθηση του μαθήματος;  
 
Ερευνητικό ερώτημα 5ο: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις 
αρχικές αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs και στις 
τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος; 
 
Ερευνητικό ερώτημα 6ο: Υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών 
του μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα) και της 
συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα – MOOC;  
 
 Με βάση τα παραπάνω ερευνητικά ερωτήματα διατυπώθηκαν οι αντίστοιχες 
ερευνητικές υποθέσεις, οι οποίες θα επιβεβαιωθούν ή θα απορριφθούν με βάση τα 
αποτελέσματα της έρευνας. Οι ερευνητικές υποθέσεις που διατυπώθηκαν για τις 
ανάγκες της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι οι εξής:  
 
1η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Ο σημαντικότερος λόγος για τον οποίο επέλεξαν 
οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν το συγκεκριμένο Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα ήταν για να βοηθηθούν στην καλύτερη προετοιμασία τους για 
τις Πανελλαδικές εξετάσεις.  
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
ανάμεσα στους λόγους που επέλεξαν οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν το 
συγκεκριμένο Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα.  
2η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του 
ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ 
του ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
3η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και 
μαθητών) για τη χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και 
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των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος. 
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για τη χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος 
και των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος.. 
4η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και 
μαθητών) για το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος και των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα 
από την παρακολούθηση του μαθήματος.  
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού Μαθήματος και της τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και  
στάσεων τους, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος.  
5η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα 
στις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις 
τους, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος.  
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
ανάμεσα στις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα 
Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις 
και στάσεις τους, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος.  
6η ερευνητική υπόθεση: 
Δηλωτική ερευνητική υπόθεση Η1: Υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των 
χαρακτηριστικών του μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε 
κλίμακα) και της συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC. 
Μηδενική ερευνητική υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των 
χαρακτηριστικών του μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε 
κλίμακα) και της συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC. 
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6.4 Μεθοδολογία ποσοτικής έρευνας  
 
6.4.1 Διαδικασία εκτέλεσης της έρευνας  
Στο κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούμε στα στάδια διεξαγωγής της παρούσας 
ερευνητικής εργασίας. Ο ερευνητικός σχεδιασμός μπορεί χωριστεί σε τέσσερα 
στάδια, όπως παρουσιάζονται στην εικόνα 14.  
 
 
Εικόνα 14 Τα στάδια εκτέλεσης της ερευνητικής διαδικασίας 
 
Α΄ στάδιο: Σχεδιασμός του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος – MOOC 
 Για τις ανάγκες της παρούσας διπλωματικής εργασίας σχεδιάστηκε και 
αναπτύχθηκε εξ αρχής ένα MOOC για το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας στο 
Γενικό Λύκειο. Το μάθημα αυτό πραγματοποιήθηκε με τη μορφή της 
συμπληρωματικής σχολικής εξ αποστάσεως διδασκαλίας (Βασάλα, 2005) και για την 
υλοποίησή του αξιοποιήθηκαν οι βασικές σχεδιαστικές αρχές και καλές πρακτικές 
που προτείνουν οι Siemens (2012) και Adamopoulos (2013). Ο σχεδιασμός του MOOC 
ξεκίνησε τον Οκτώβριο του 2017 και ολοκληρώθηκε τον Μάρτιο του 2018. Στο 
διάστημα αυτό έλαβαν χώρα οι εξής διεργασίες:  καθορισμός του πληθυσμού – 
στόχου, παραγωγή του μαθησιακού υλικού εξ αρχής, δόμηση των ενοτήτων του 
μαθήματος, παραγωγή πολυμεσικού υλικού (βίντεοδιαλέξεις), σχεδιασμός 
δραστηριοτήτων, δημιουργία της συνεργατικής κοινότητας μάθησης (Facebook 
Group), κατασκευή και παραμετροποίηση της πλατφόρμας για την παροχή του 
μαθήματος, καθορισμός της ερευνητικής μεθοδολογίας και των ερευνητικών 
εργαλείων που θα αξιοποιηθούν στην παρούσα ερευνητική εργασία.  
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Β’ στάδιο: Προώθηση του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος – MOOC 
 
 Σύμφωνα με τον Siemens (2012), η κοινοποίηση, διαφήμιση και προώθηση 
ενός MOOC αποτελεί σημαντικό στοιχείο της επιτυχίας του. Έπειτα από την 
ολοκλήρωση του σχεδιασμού του MOOC ακολούθησε η φάση της προώθησης του 
μαθήματος. Το MOOC απευθυνόταν τόσο σε μαθητές που φοιτούν στα Γενικά Λύκεια 
της χώρας όσο και σε εκπαιδευτικούς  δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν 
το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας. Για την προώθηση του μαθήματος 
αξιοποιήθηκαν τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης, ιστοσελίδες, φόρουμ, Blogs, και 
Wikis.  
 
Γ’ στάδιο: Εφαρμογή του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος – MOOC 
 
 Το MOOC ξεκίνησε να προσφέρεται δωρεάν στους συμμετέχοντες στα μέσα 
Απριλίου  2018 μέχρι και τις αρχές Ιουνίου 2018 που ξεκίνησαν οι Πανελλαδικές 
εξετάσεις. Στο διάστημα αυτό το μάθημα ήταν διαθέσιμο σε όλους τους 
συμμετέχοντες, οι οποίοι κλήθηκαν να συμπληρώσουν δυο ερωτηματολόγια, ένα 
πριν την παρακολούθηση του μαθήματος και ένα αφού είχαν ολοκληρώσει την 
παρακολούθηση του μαθήματος. Το ερωτηματολόγιο της αρχής επιχειρούσε να 
καταγράψει τις αρχικές αντιλήψεις των συμμετεχόντων για τα MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και το ερωτηματολόγιο του τέλους επιχειρούσε να 
καταγράψει τις τελικά διαμορφωμένες στάσεις τους για τα MOOCs στο πεδίο της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος.  
 
Δ΄ στάδιο: Συλλογή και επεξεργασία των ερευνητικών δεδομένων – συμπεράσματα  
 
 Έπειτα από την ολοκλήρωση του MOOC, έλαβε χώρα η συλλογή των 
ερευνητικών δεδομένων και η στατιστική επεξεργασία τους προκειμένου να 
απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, να ερμηνευθούν τα αποτελέσματα και να 
εξαχθούν τα αναγκαία συμπεράσματα και οι περιορισμοί της παρούσας έρευνας.  
 
6.4.2 Μέσα συλλογής δεδομένων  
 
 Για τη συλλογή των δεδομένων της παρούσας έρευνας θεωρήθηκε 
απαραίτητος ο καταρτισμός δύο ερωτηματολογίων. Η επιλογή του ερωτηματολογίου 
ως μέσου συλλογής των δεδομένων θεωρήθηκε κατάλληλη προκειμένου να 
μελετηθούν οι αρχικές αντιλήψεις και οι τελικές διαμορφωμένες στάσεις των 
συμμετεχόντων για το προσφερόμενο MOOC στο γνωστικό αντικείμενο της 
Νεοελληνικής Γλώσσας του Γενικού Λυκείου.  
 Το πρώτο ερωτηματολόγιο (Ερωτηματολόγιο της Αρχής) κλήθηκαν να το 
συμπληρώσουν οι συμμετέχοντες πριν από την παρακολούθηση του MOOC, αφού 
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όμως πρώτα είχαν παρακολουθήσει ένα εισαγωγικό βίντεο σχετικά με το 
προσφερόμενο MOOC, ενώ το δεύτερο ερωτηματολόγιο (Ερωτηματολόγιο Τέλους) 
κλήθηκαν να το συμπληρώσουν οι συμμετέχοντες, αφού ολοκλήρωσαν την 
παρακολούθηση του μαθήματος. Και τα δύο ερωτηματολόγια κατασκευάστηκαν για 
τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, έπειτα από την επισκόπηση σχετικών ερευνών 
και προσαρμόστηκαν κατάλληλα, ώστε να ανταποκρίνονται με τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο στον σκοπό και τους στόχους της έρευνας.   
 
 6.4.2.1 Ερωτηματολόγιο καταγραφής αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των 
 συμμετεχόντων για το μάθημα  
 
 Το ερωτηματολόγιο της Αρχής είχε ως στόχο να καταγράψει τις αρχικές 
αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για το 
MOOC που είχαν επιλέξει να παρακολουθήσουν. Το ερωτηματολόγιο αυτό 
χορηγήθηκε στους συμμετέχοντες διαμέσου της πλατφόρμας υλοποίησης του 
μαθήματος (MOOC4edu) και κατασκευάστηκε μέσω του εργαλείου Google Forms. Το 
ερωτηματολόγιο της Αρχής βρίσκεται διαθέσιμο στο παράρτημα της εργασίας και σε 
ηλεκτρονική μορφή  στη διεύθυνση https://bit.ly/2NL6KR1.  
 Το ερωτηματολόγιο της Αρχής απαρτίζονταν από δύο μέρη: το πρώτο μέρος 
περιλάμβανε τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων και το δεύτερο μέρος 
περιλάμβανε ερωτήσεις καταγραφής των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων σχετικά με το MOOC που θα παρακολουθούσαν.  
 
➢ Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου περιείχε (2) ερωτήσεις δημογραφικού 
χαρακτήρα 
➢ Το  δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου περιείχε 22 δηλώσεις καταγραφής 
των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με το 
μάθημα που είχαν κληθεί να παρακολουθήσουν. Οι δηλώσεις αυτές 
χρησιμοποιούσαν την κλίμακα Likert με πέντε διαβαθμίσεις (καθόλου, λίγο, 
μέτρια, πολύ, πάρα πολύ). Πιο συγκεκριμένα, το δεύτερο μέρος του 
ερωτηματολογίου περιλάμβανε τους εξής άξονες: 
• Μαθησιακή εμπειρία σχετικά με τα MOOCs (8 ερωτήσεις) 
• Λόγοι παρακολούθησης του MOOC (6 ερωτήσεις)  
• Αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στο MOOC (5 ερωτήσεις) 
• Αυτονομία των συμμετεχόντων στο MOOC (3 ερωτήσεις)  
 Το ερωτηματολόγιο της Αρχής συμπληρώθηκε από 101 άτομα. Η αξιοπιστία 
εσωτερικής συνέπειας του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε με τον συντελεστή α του 
Cronbach, ο οποίος εκφράζει τον μέσο όρο των συντελεστών συσχέτισης μεταξύ των 
ερωτήσεων και των πιθανών συνδυασμών τους. Για το ερωτηματολόγιο της Αρχής ο 
συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s α είναι 0,701 τιμή που θεωρείται αποδεκτή 
καθώς δεν απέχει αρκετά από τη μονάδα.  
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 6.4.2.2 Ερωτηματολόγιο καταγραφής τελικών αντιλήψεων και στάσεων των 
 συμμετεχόντων για το μάθημα  
 
 Το ερωτηματολόγιο του Τέλους είχε ως στόχο να καταγράψει τις τελικές 
αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για το 
MOOC που παρακολούθησαν. Όπως και το ερωτηματολόγιο της αρχής, έτσι και το 
ερωτηματολόγιο του Τέλους χορηγήθηκε στους συμμετέχοντες διαμέσου της 
πλατφόρμας υλοποίησης του μαθήματος (MOOC4edu) και κατασκευάστηκε μέσω 
του εργαλείου Google Forms. Το ερωτηματολόγιο του Τέλους βρίσκεται διαθέσιμο 
στο παράρτημα της εργασίας και ηλεκτρονική μορφή στη διεύθυνση 
https://bit.ly/2NLiweb.   
 Το ερωτηματολόγιο του Τέλους απαρτίζονταν και αυτό από δύο μέρη: το 
πρώτο μέρος περιλάμβανε τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων και το 
δεύτερο μέρος περιλάμβανε ερωτήσεις καταγραφής των τελικών διαμορφωμένων  
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με το MOOC που 
παρακολούθησαν.  
 
➢ Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου περιείχε (2) ερωτήσεις δημογραφικού 
χαρακτήρα 
➢ Το  δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου περιείχε 21 δηλώσεις καταγραφής 
των τελικών διαμορφωμένων  αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
σχετικά με το μάθημα που παρακολούθησαν. Οι δηλώσεις αυτές στηρίζονταν 
στην κλίμακα Likert με πέντε διαβαθμίσεις. Πιο συγκεκριμένα, το δεύτερο 
μέρος του ερωτηματολογίου περιλάμβανε τους εξής άξονες: 
• Βαθμός εξοικείωσης  με τα MOOCs (2 ερωτήσεις) 
• Βαθμός (ποσοστό) συμμετοχής και δραστηριότητας εντός του MOOC (2 
ερωτήσεις)  
• Προσλαμβανόμενη χρησιμότητα του MOOC (1 ερώτηση) 
• Αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στο MOOC (5 ερωτήσεις) 
• Αυτονομία των συμμετεχόντων στο MOOC (3 ερωτήσεις)  
• Αξιολόγηση του μαθησιακού υλικού (4 ερωτήσεις) 
• Ικανοποίηση των συμμετεχόντων από το MOOC (4 ερωτήσεις)  
 Το ερωτηματολόγιο του τέλους συμπληρώθηκε από 87 άτομα. Η αξιοπιστία 
εσωτερικής συνέπειας του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε με τον συντελεστή α του 
Cronbach, ο οποίος εκφράζει τον μέσο όρο των συντελεστών συσχέτισης μεταξύ των 
ερωτήσεων και των πιθανών συνδυασμών τους. Για το ερωτηματολόγιο του Τέλους 
ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s α είναι 0,819 τιμή που θεωρείται υψηλή και 
υποδεικνύει ένα υψηλό επίπεδο εσωτερικής συνοχής της κλίμακας μέτρησης με το 
συγκεκριμένο δείγμα ατόμων.   
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6.4.3 Το δείγμα της έρευνας  
 
 Ο αρχικός αριθμός των εγγεγραμμένων μελών στο προσφερόμενο MOOC 
ήταν 150 άτομα. Το MOOC απευθύνονταν τόσο σε μαθητές που φοιτούν στα Γενικά 
Λύκεια της χώρας όσο και σε εκπαιδευτικούς που διδάσκουν το μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Από τους 150 
συμμετέχοντες οι 49 δεν παρακολούθησαν το μάθημα και δεν επισκέφθηκαν έκτοτε 
την πλατφόρμα του μαθήματος. Το ερωτηματολόγιο της αρχής συμπληρώθηκε από 
101 άτομα, που αποτελούν και το δείγμα της έρευνας. Από αυτούς οι 89 ήταν 
μαθητές και οι υπόλοιποι 12 ήταν εκπαιδευτικοί. Από τους 101 συμμετέχοντες του 
μαθήματος 87 άτομα συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο του τέλους, εκ των οποίων 
οι 79 ήταν μαθητές και οι υπόλοιποι 8 ήταν εκπαιδευτικοί. Το δείγμα επιλέχθηκε με 
τη μέθοδο της βολικής δειγματοληψίας, λόγω της φύσης των MOOCs και της 
δυσκολίας εφαρμογής κάποιας άλλης δειγματοληπτικής μεθόδου. Η διαφήμιση και 
προώθηση του MOOC πραγματοποιήθηκε μέσα από σελίδες κοινωνικής δικτύωσης 
και το μάθημα παρείχε ανοιχτή δωρεάν πρόσβαση σε όλους τους ενδιαφερόμενους.  
 
6.4.4 Επιλογή στατιστικών κριτηρίων  
 
 Για την ανάλυση των δεδομένων έγινε χρήση του στατιστικού πακέτου SPSS 
24. Για την αξιολόγηση των δεδομένων της έρευνας πραγματοποιήθηκε τόσο η 
περιγραφική στατιστική ανάλυση όσο και η επαγωγική στατιστική ανάλυση. Τα 
στατιστικά κριτήρια που αξιοποιήθηκαν για την ανάλυση των αποτελεσμάτων είναι 
τα εξής:  
• Περιγραφική στατιστική ανάλυση 
• Στατιστικό κριτήριο Χ2  
• Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα (t-test for Independent-Samples) 
• Συντελεστής συσχέτισης Kendall’s  tau-c  
 
 Για την απάντηση του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος θα αξιοποιηθεί η 
περιγραφική στατιστική ανάλυση με στόχο την περιγραφή των δεδομένων με πίνακες 
συχνοτήτων και κυκλικά διαγράμματα (pie charts). Ακόμη, θα αναζητηθούν οι 
υπολογιστικοί δείκτες (μέσος όρος και τυπική απόκλιση) προκειμένου να μελετηθούν 
σε μεγαλύτερο βάθος τα δεδομένα.  
 Για την απάντηση του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος θα αξιοποιηθεί ο 
έλεγχος Χ2 προκειμένου να διαπιστωθεί η ύπαρξη στατιστικής εξάρτησης ή 
ανεξαρτησίας μεταξύ των δυο διακριτών μεταβλητών (ποσοστό παρακολούθησης 
του μαθήματος και ποσοστό ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του μαθήματος)  
 Για την απάντηση του τρίτου, τέταρτου και πέμπτου ερευνητικού ερωτήματος 
θα αξιοποιηθεί ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα (t-test for Independent-
Samples). Μέσω της εφαρμογής του κριτηρίου αυτού θα συγκρίνουμε τους μέσους 
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όρους των απαντήσεων των εκπαιδευτικών και των μαθητών ως προς τις μεταβλητές 
της χρησιμότητας του μαθήματος, της αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων και της 
αυτονομίας που παρέχουν τα MOOCs, για να διαπιστώσουμε αν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ τους, στις απαντήσεις που έδωσαν στο αρχικό και τελικό 
ερωτηματολόγιο της έρευνας.  
 Για την απάντηση του τέταρτου ερευνητικού ερωτήματος θα αξιοποιηθεί ο 
συντελεστής συσχέτισης του Kendall’s  tau-b, προκειμένου να μελετηθεί ο βαθμός 
συνάφειας των εξεταζόμενων μεταβλητών (χαρακτηριστικά μαθησιακού υλικού και 
συνολική ικανοποίηση συμμετεχόντων) 
 Το κριτήριο στατιστικής σημαντικότητας που θα χρησιμοποιήσουμε είναι το 
α= 0,05.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7ο 
Ανάλυση Δεδομένων – Αποτελέσματα της έρευνας 
 
7.1 Ανάλυση 1ου ερευνητικού ερωτήματος  
 
 Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται 
με τους λόγους παρακολούθησης του συγκεκριμένου MOOC από τους 
συμμετέχοντες. Πιο συγκεκριμένα, το πρώτο ερευνητικό ερώτημα είχε λάβει την εξής 
μορφή: «Για ποιους λόγους επέλεξαν οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν το 
Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα – MOOC;» 
 Με βάση τη βιβλιογραφική επισκόπηση που πραγματοποιήθηκε στο 
θεωρητικό μέρος της εργασίας αλλά και με βάση τον σκοπό για τον οποίο 
σχεδιάστηκε εξ αρχής το συγκεκριμένο MOOC, τέθηκαν δύο υποθέσεις, η μηδενική 
(Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους λόγους 
που επέλεξαν οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν το συγκεκριμένο Μαζικό 
Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα.  
 
Υπόθεση Η1: Ο σημαντικότερος λόγος για τον οποίο επέλεξαν οι συμμετέχοντες να 
παρακολουθήσουν το συγκεκριμένο Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα ήταν για 
να βοηθηθούν στην καλύτερη προετοιμασία τους για τις Πανελλαδικές εξετάσεις. 
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω της 
περιγραφικής στατιστικής και της χρήσης των υπολογιστικών δεικτών του μέσου 
όρου (mean) και της τυπικής απόκλισης (standard deviation).  
 Οι ερωτώμενοι στο ερωτηματολόγιο της αρχής κλήθηκαν να δηλώσουν τον 
βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους σε έξι προτάσεις – δηλώσεις που σχετίζονταν με 
τους λόγους παρακολούθησης του συγκεκριμένου MOOC. Η τιμές της κλίμακας Likert 
κυμαίνονταν από το «καθόλου» μέχρι το «πάρα πολύ» για να καταγράψουν τον 
βαθμό συμφωνίας των συμμετεχόντων στην καθεμία πρόταση – δήλωση.  
 Στα γραφήματα 1-5 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των απαντήσεων των 
συμμετεχόντων υπό μορφή κατανομής συχνοτήτων.  
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2%
14%
15%
30%
39%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο 
MOOC για να με βοηθήσει να εμπλουτίσω τις 
γνώσεις μου στο μάθημα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας 
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ
Πάρα πολύ 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 Το γράφημα 1 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC για να με βοηθήσει να προετοιμαστώ καλύτερα για τις 
Πανελλαδικές εξετάσεις». Πιο αναλυτικά, το 51% των συμμετεχόντων δήλωσε πως η 
προετοιμασία για τις Πανελλαδικές εξετάσεις αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό λόγο 
παρακολούθησης του μαθήματος, το 27% των συμμετεχόντων δήλωσε πως αποτελεί 
πολύ σημαντικό λόγο, το 10% των συμμετεχόντων δήλωσαν πως ούτε αποτελεί ούτε 
δεν αποτελεί. Από την άλλη πλευρά, μόλις το 10% των συμμετεχόντων δήλωσαν πως 
η προετοιμασία για τις Πανελλαδικές εξετάσεις δεν αποτελεί σημαντικό λόγο και 
τέλος μόλις το 2% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν επέλεξε να παρακολουθήσει 
το μάθημα για αυτόν σκοπό.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2% 10%
10%
27%
51%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το MOOC για να με
βοηθήσει να προετοιμαστώ καλύτερα για τις
Πανελλαδικές εξετάσεις
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ 
Πάρα πολύ 
Γράφημα 1: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC για να με βοηθήσει να προετοιμαστώ 
καλύτερα για τις Πανελλαδικές εξετάσεις» 
 
Γράφημα 2: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC για να με βοηθήσει να εμπλουτίσω τις 
γνώσεις μου στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας»                                                                      
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13%
22%
27%
26%
12%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο 
MOOC από περιέργεια να γνωρίσω πώς είναι να 
παρακολουθεί κανείς ένα MOOC
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ
Πάρα πολύ 
 Το γράφημα 2 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC για να με βοηθήσει να εμπλουτίσω τις γνώσεις μου στο 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας». Πιο αναλυτικά, το 39% των συμμετεχόντων 
δήλωσε πως ο εμπλουτισμός των γνώσεων στο γνωστικό αντικείμενο της 
Νεοελληνικής Γλώσσας αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό λόγο παρακολούθησης του 
μαθήματος, το 30% των συμμετεχόντων δήλωσε πως αποτελεί πολύ σημαντικό λόγο, 
το 15% των συμμετεχόντων δήλωσαν πως ούτε αποτελεί ούτε δεν αποτελεί, ενώ το 
14% των συμμετεχόντων δήλωσαν πως δεν αποτελεί σημαντικό λόγο και τέλος μόλις 
το 2% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν επέλεξε να παρακολουθήσει το μάθημα 
για αυτόν σκοπό. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Το γράφημα 3 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC από περιέργεια να γνωρίσω πώς είναι να 
παρακολουθεί κανείς ένα MOOC». Πιο αναλυτικά, το 12% των συμμετεχόντων 
δήλωσε πως η περιέργεια για τη φύση των MOOCs αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό 
λόγο παρακολούθησης του μαθήματος, το 26% των συμμετεχόντων δήλωσε πως 
αποτελεί πολύ σημαντικό λόγο, το 27% των συμμετεχόντων δήλωσε πως ούτε 
αποτελεί ούτε δεν αποτελεί λόγο παρακολούθησης του μαθήματος, το 22% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν αποτελεί σημαντικό λόγο και τέλος το 13% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν επέλεξε να παρακολουθήσει το μάθημα για αυτόν 
σκοπό. 
 
 
 
 
 
Γράφημα 3: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC από περιέργεια να γνωρίσω πώς είναι 
να παρακολουθεί κανείς ένα MOOC»                                                                      
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8% 12%
18%
29%
33%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο 
MOOC διότι το μάθημα προσφέρεται δωρεάν 
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ
Πάρα πολύ 
15%
29%
24%
18%
14%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο 
MOOC διότι μου το σύστησε κάποιος 
γνωστός/φίλος
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ
Πάρα πολύ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
 Το γράφημα 4 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC διότι το μάθημα προσφέρεται δωρεάν». Πιο 
αναλυτικά, το 33% των συμμετεχόντων δήλωσε πως η δωρεάν προσφορά του MOOC 
αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό λόγο παρακολούθησης του μαθήματος, το 29% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως αποτελεί πολύ σημαντικό λόγο, το 18% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως ούτε αποτελεί ούτε δεν αποτελεί λόγο 
παρακολούθησης του μαθήματος, το 12% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν 
αποτελεί σημαντικό λόγο και τέλος το 8% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν 
επέλεξε να παρακολουθήσει το μάθημα για αυτόν σκοπό. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Το γράφημα 5 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC διότι μου το σύστησε κάποιος γνωστός/φίλος». Πιο 
αναλυτικά, το 14% των συμμετεχόντων δήλωσε πως η προτροπή κάποιου 
γνωστού/φίλου αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό λόγο παρακολούθησης του 
Γράφημα 4: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC διότι το μάθημα προσφέρεται 
δωρεάν»                                                                      
Γράφημα 5: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC διότι μου το σύστησε κάποιος 
γνωστός/φίλος»                                                                      
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22%
41%
29%
5% 3%
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο MOOC 
για να έρθω σε επαφή με άλλα άτομα που επέλεξαν 
να παρακολουθήσουν αυτό το μάθημα και να 
αλληλεπιδράσω μαζί τους μέσα από τη διαδικτυακή 
κοινότητα μάθησης 
Καθόλου 
Λίγο 
Μέτρια 
Πολύ
Πάρα πολύ 
μαθήματος, το 18% των συμμετεχόντων δήλωσε πως αποτελεί πολύ σημαντικό λόγο, 
το 24% των συμμετεχόντων δήλωσε πως ούτε αποτελεί ούτε δεν αποτελεί λόγο 
παρακολούθησης του μαθήματος, το 29% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν 
αποτελεί σημαντικό λόγο και τέλος το 15% των συμμετεχόντων δήλωσε πως δεν 
επέλεξε να παρακολουθήσει το μάθημα για αυτόν σκοπό. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 Το γράφημα 6 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τους λόγους παρακολούθησης του MOOC και συγκεκριμένα για τη δήλωση: «Επέλεξα 
να παρακολουθήσω το MOOC για να έρθω σε επαφή με άλλα άτομα που επέλεξαν να 
παρακολουθήσουν αυτό το μάθημα και να αλληλεπιδράσω μαζί τους μέσα από τη 
διαδικτυακή κοινότητα μάθησης». Πιο αναλυτικά, το 3% των συμμετεχόντων δήλωσε 
πως η επαφή με τους άλλους συμμετέχοντες αποτελεί πάρα πολύ σημαντικό λόγο 
παρακολούθησης του μαθήματος, το 5% των συμμετεχόντων δήλωσε πως αποτελεί 
πολύ σημαντικό λόγο, το 29% των συμμετεχόντων δήλωσε πως ούτε αποτελεί ούτε 
δεν αποτελεί λόγο παρακολούθησης του μαθήματος, το 41% των συμμετεχόντων 
δήλωσε πως δεν αποτελεί σημαντικό λόγο και τέλος το 22% των συμμετεχόντων 
δήλωσε πως δεν επέλεξε να παρακολουθήσει το μάθημα για αυτόν σκοπό. 
 
 
 
 
 
 
 
Γράφημα 6: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Επέλεξα να 
παρακολουθήσω το MOOC για να έρθω σε επαφή με άλλα άτομα 
που επέλεξαν να παρακολουθήσουν αυτό το μάθημα και να 
αλληλεπιδράσω μαζί τους μέσα από τη διαδικτυακή κοινότητα 
μάθησης»                                                                      
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 Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται συγκεντρωτικά τα αποτελέσματα συχνοτήτων 
και ποσοστών % για τη μεταβλητή «λόγοι παρακολούθησης του μαθήματος» για το 
συνολικό δείγμα της έρευνας Ν= 101 άτομα. 
  
Πίνακας 4: Συγκεντρωτικά αποτελέσματα συχνοτήτων για τη μεταβλητή «λόγοι 
παρακολούθησης του μαθήματος» 
 Για να με βοηθήσει να 
προετοιμαστώ καλύτερα 
για τις Πανελλαδικές 
εξετάσεις. 
Για να εμπλουτίσω τις 
γνώσεις μου στο μάθημα 
της Νεοελληνικής 
Γλώσσας. 
Από περιέργεια να 
γνωρίσω πώς είναι να 
παρακολουθεί κανείς ένα 
Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
 Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Καθόλου  2 2,0 2 2,0 13 12,0 
Λίγο 10 10,0 14 14,0 22 22,0 
Μέτρια  10 10,0 15 15,0 28 27,0 
Πολύ  27 27,0 30 30,0 26 26,0 
Πάρα 
πολύ  
52 51,0 40 39,0 12 12,0 
 Διότι το μάθημα 
προσφέρεται δωρεάν. 
Διότι μου το σύστησε 
κάποιος γνωστός/φίλος. 
Για να έρθω σε επαφή με 
άλλα άτομα που επέλεξαν 
να παρακολουθήσουν 
αυτό το μάθημα και να 
αλληλεπιδράσω μαζί τους 
μέσα από τη διαδικτυακή 
κοινότητα μάθησης. 
 Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Καθόλου  8 8,0 15 15,0          22                      22,0 
Λίγο 12 12,0 30 29,0          42                      41,0 
Μέτρια  18 18,0 24 24,0          29                      29,0 
Πολύ  30 29,0 18 18,0            5                         5,0 
Πάρα 
πολύ  
33 33,0 14 14,0            3                         3,0 
 
 Προκειμένου να απαντήσουμε στο ερευνητικό ερώτημα που θέσαμε θα 
αναφερθούμε στους υπολογιστικούς δείκτες του μέσου όρου (mean) και της τυπικής 
απόκλισης (standard deviation).  Ο Πίνακας 5 παρουσιάζει τους μέσους όρους και τις  
τυπικές αποκλισεις των απαντήσεων των συμμετεχόντων για τη μεταβλητή «λόγοι 
παρακολούθησης του MOOC». Από τα δεδομένα του πίνακα προκύπτει ότι ο πιο 
σημαντικός λόγος παρακολούθησης του MOOC ήταν η βοήθεια στην προετοιμασία 
για τις Πανελλαδικές εξετάσεις (μέση τιμή 4,16). Όσον αφορά την τυπική απόκλιση, 
παρατηρούμε ότι η τιμή της είναι μεγάλη (1,084), γι’ αυτό συμπεραίνουμε ότι 
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υπάρχουν σχετικά μεγάλες διαφορές μεταξύ των απαντήσεων των συμμετεχόντων 
ως προς τον συγκεκριμένο λόγο παρακολούθησης του μαθήματος. Ακόμη, από τα 
δεδομένα του πίνακα προκύπτει ότι ο λιγότερο σημαντικός λόγος παρακολούθησης 
του MOOC ήταν η επαφή με τους άλλους συμμετέχοντες (μέση τιμή 2,26). Όσον 
αφορά την τυπική απόκλιση, παρατηρούμε ότι η τιμή της είναι σχετικά υψηλή 
(0,956), οπότε συμπεραίνουμε ότι υπάρχουν διαφορές μεταξύ των απαντήσεων των 
συμμετεχόντων ως προς τον συγκεκριμένο λόγο παρακολούθησης του MOOC.  
 
Πίνακας 5: Πίνακας αποτελεσμάτων περιγραφικής στατιστικής για τη μεταβλητή 
«λόγοι παρακολούθησης του MOOC» 
 Ν Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Για να με βοηθήσει να 
προετοιμαστώ 
καλύτερα για τις 
Πανελλαδικές 
εξετάσεις. 
101 4,16 1,084 
Για να εμπλουτίσω τις 
γνώσεις μου στο 
μάθημα της 
Νεοελληνικής 
Γλώσσας. 
101 3,91 1,132 
Από περιέργεια να 
γνωρίσω πώς είναι να 
παρακολουθεί κανείς 
ένα Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
101 3,02 1,216 
Διότι το μάθημα 
προσφέρεται δωρεάν. 
101 3,67 1,266 
Διότι μου το σύστησε 
κάποιος 
γνωστός/φίλος. 
101 2,86 1,273 
Για να έρθω σε επαφή 
με άλλα άτομα που 
επέλεξαν να 
παρακολουθήσουν 
αυτό το μάθημα και 
να αλληλεπιδράσω 
μαζί τους μέσα από τη 
διαδικτυακή 
κοινότητα μάθησης. 
101 2,26 0,956 
 
 Έπειτα από την περιγραφή των συχνοτήτων και τον υπολογισμό των 
υπολογιστικών δεικτών του μέσου όρου και της τυπικής απόκλισης εξετάζουμε τη 
μηδενική υπόθεση H0 προκειμένου να τη δεχτούμε ή να την απορρίψουμε.  
 Η Μηδενική υπόθεση Η0 υποστηρίζει ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των λόγων που επέλεξαν οι συμμετέχοντες να παρακολουθήσουν 
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το μάθημα, δηλαδή οι μέσοι όροι των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις έξι 
δηλώσεις – προτάσεις που σχετίζονται με τη μεταβλητή «λόγοι παρακολούθησης του 
MOOC» είναι ίσοι. Με βάση τα δεδομένα του Πίνακα 2, προκύπτει ότι ο πιο 
σημαντικός λόγος παρακολούθησης του MOOC ήταν η βοήθεια στην προετοιμασία 
για τις Πανελλαδικές εξετάσεις καθώς η μέση τιμή των απαντήσεων των 
συμμετεχόντων σε αυτήν την πρόταση – δήλωση  ήταν μεγαλύτερη από τη μέση τιμή 
των απαντήσεων τους στις υπόλοιπες προτάσεις – δηλώσεις που σχετίζονται με τη 
μεταβλητή «λόγοι παρακολούθησης του MOOC».  
 Σύμφωνα με τα παραπάνω δεδομένα, η μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται 
και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1, σύμφωνα με την οποία ο 
σημαντικότερος λόγος συμμετοχής στο MOOC είναι η παροχή βοήθειας για την 
προετοιμασία στις Πανελλαδικές εξετάσεις.  
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10%
13%
34%
20%
23%
Τι ποσοστό του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC) παρακολούθησες; 
Σχεδόν μηδενικό 
Περίπου το 1/4
Περίπου το μισό 
Περίπου 3/4
Σχεδόν όλο 
7.2 Ανάλυση 2ου ερευνητικού ερωτήματος 
 
 Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται 
με το ποσοστό παρακολούθησης και το ποσοστό ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων 
του μαθήματος από τους συμμετέχοντες. Πιο συγκεκριμένα, το δεύτερο ερευνητικό 
ερώτημα είχε λάβει την εξής μορφή: «Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ του ποσοστού 
παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος;» 
 Προκειμένου να απαντηθεί αυτό το ερευνητικό ερώτημα τέθηκαν δύο 
υποθέσεις, η μηδενική (Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του ποσοστού 
παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
 
Υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του ποσοστού 
παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω του στατιστικού 
κριτηρίου Χ2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
Γράφημα 7: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Τι 
ποσοστό του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος 
(MOOC) παρακολούθησες;»                                                                      
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7%
20%
26%
26%
21%
Τι ποσοστό των δραστηριοτήτων του μαθήματος 
ολοκλήρωσες; 
Σεδόν μηδενικό 
Περίπου το 1/4
Περίπου το μισό 
Περίπου 3.4
Σχεδόν όλο 
 Το γράφημα 7 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με το 
ποσοστό παρακολούθησης του MOOC. Πιο αναλυτικά, το 23% των συμμετεχόντων 
παρακολούθησε σχεδόν όλο το μάθημα, το 20% των συμμετεχόντων παρακολούθησε 
περίπου τα 3/4 του μαθήματος, το 34% των συμμετεχόντων παρακολούθησε περίπου 
το μισό μάθημα, το 13% των συμμετεχόντων παρακολούθησε περίπου το 1/4 του 
μαθήματος και τέλος μόλις το 10% των συμμετεχόντων παρακολούθησε σχεδόν 
μηδενικό ποσοστό του μαθήματος. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Το γράφημα 8 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με το 
ποσοστό ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του μαθήματος. Πιο αναλυτικά, το 21% 
των συμμετεχόντων ολοκλήρωσε σχεδόν όλες τις δραστηριότητες του μαθήματος, το 
26% των συμμετεχόντων ολοκλήρωσε περίπου τα 3/4 των δραστηριοτήτων του 
μαθήματος, το 26% των συμμετεχόντων ολοκλήρωσε περίπου τις μισές 
δραστηριότητες του μαθήματος, το 20% των συμμετεχόντων ολοκλήρωσε  περίπου 
το 1/4 των δραστηριοτήτων του μαθήματος και τέλος μόλις το 7% των 
συμμετεχόντων δεν ολοκλήρωσε σχεδόν καμία δραστηριότητα του μαθήματος.   
 Ο Πίνακας 3 εξετάζει τη συνάφεια μεταξύ των μεταβλητών «ποσοστό 
παρακολούθησης του μαθήματος» και «ποσοστό ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων 
του μαθήματος». Πιο συγκεκριμένα, από τα δεδομένα του πίνακα προκύπτει ότι το 
55,6% των συμμετεχόντων που παρακολούθησαν σχεδόν μηδενικό ποσοστό του 
μαθήματος, ολοκλήρωσαν και σχεδόν μηδενικό ποσοστό δραστηριοτήτων. Το 72,7% 
των συμμετεχόντων που παρακολούθησαν περίπου το 1/4 του μαθήματος, 
ολοκλήρωσαν περίπου και το 1/4 των δραστηριοτήτων του μαθήματος. Το 50% των 
συμμετεχόντων που παρακολούθησαν περίπου το μισό μάθημα, ολοκλήρωσαν 
περίπου και τις μισές δραστηριότητες του μαθήματος. Το 76,5% των συμμετεχόντων 
που παρακολούθησαν τα 3/4 του μαθήματος ολοκλήρωσαν περίπου και τα 3/4 των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος. Τέλος, το 80% των συμμετεχόντων που 
παρακολούθησαν σχεδόν όλο το μάθημα, ολοκλήρωσαν και σχεδόν όλες τις 
δραστηριότητες του μαθήματος.  
Γράφημα 8: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Τι 
ποσοστό των δραστηριοτήτων του μαθήματος ολοκλήρωσες;»                                                                      
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Πίνακας 6: Πίνακας διπλής εισόδου (ή πίνακας διασταύρωσης) ποσοστού 
παρακολούθησης του μαθήματος * ποσοστού ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων 
του μαθήματος Crosstabulation  
 
Τι ποσοστό των δραστηριοτήτων του 
μαθήματος ολοκλήρωσες; 
Σύνολο 
Σχεδόν 
μηδενικό 
Περίπου 
το 1/4 
Περίπου 
το μισό 
Περίπου 
3/4 
Σχεδόν 
όλο 
Τι ποσοστό του 
Μαζικού 
Ανοιχτού 
Διαδικτυακού 
Μαθήματος 
(MOOC) 
παρακολούθησες; 
Σχεδόν 
μηδενικό 
Συχνότητα 5 0 3 1 0 9 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης  
55,6% 0,0% 33,3% 11,1% 0,0% 100,0% 
% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
83,3% 0,0% 13,0% 4,3% 0,0% 10,3% 
% Σύνολο 5,7% 0,0% 3,4% 1,1% 0,0% 10,3% 
Περίπου 
το 1/4 
Συχνότητα 0 8 1 2 0 11 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης 
0,0% 72,7% 9,1% 18,2% 0,0% 100,0% 
% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
0,0% 47,1% 4,3% 8,7% 0,0% 12,6% 
% Σύνολο 0,0% 9,2% 1,1% 2,3% 0,0% 12,6% 
Περίπου 
το μισό 
Συχνότητα 1 7 15 6 1 30 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης 
3,3% 23,3% 50,0% 20,0% 3,3% 100,0% 
% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
16,7% 41,2% 65,2% 26,1% 5,6% 34,5% 
% Σύνολο 1,1% 8,0% 17,2% 6,9% 1,1% 34,5% 
Περίπου 
3/4 
Συχνότητα 0 0 3 13 1 17 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης 
0,0% 0,0% 17,6% 76,5% 5,9% 100,0% 
% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
0,0% 0,0% 13,0% 56,5% 5,6% 19,5% 
% Σύνολο 0,0% 0,0% 3,4% 14,9% 1,1% 19,5% 
Σχεδόν 
όλο 
  Συχνότητα 0 2 1 1 16 20 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης 
0,0% 10,0% 5,0% 5,0% 80,0% 100,0% 
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% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
0,0% 11,8% 4,3% 4,3% 88,9% 23,0% 
% Σύνολο 0,0% 2,3% 1,1% 1,1% 18,4% 23,0% 
Total Συχνότητα 6 17 23 23 18 87 
% within 
ποσοστό 
παρακολούθησης 
6,9% 19,5% 26,4% 26,4% 20,7% 100,0% 
% within 
ποσοστό 
δραστηριοτήτων 
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
% Σύνολο 6,9% 19,5% 26,4% 26,4% 20,7% 100,0% 
  
 Από την περιγραφή του δείγματος που πραγματοποιήθηκε στον πίνακα 6, θα 
προσπαθήσουμε να γενικεύσουμε τα αποτελέσματα αυτά στον αντίστοιχο 
πληθυσμό.  
 
Πίνακας 7: Αποτελέσματα του ελέγχου χ2 Pearson Chi-Square 
 Τιμή df 
Ασυμπτ. 
Σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Monte Carlo Σημαντ. (δίπλευρη) 
Σημαντικότητα 
99% Διάστημα 
εμπιστοσύνης 
Κάτω 
Όριο 
Άνω 
Όριο 
Pearson Chi-Square 134,046a 16 ,000 ,000b ,000 ,000 
Λόγος πιθανοφάνειας  107,676 16 ,000 ,000b ,000 ,000 
Ακριβής έλεγχος Fisher 88,890   ,000b ,000 ,000 
Γραμμική προς 
γραμμική συσχέτιση 
42,305c 1 ,000 ,000b ,000 ,000 
N έγκυρων 
περιπτώσεων 
87      
a. 19 κελιά (76,0%) έχουν αναμενόμενη καταμέτρηση λιγότερο 5. Η ελάχιστη αναμενόμενη 
καταμέτρηση είναι 0,62. 
 
 Ο Πίνακας 7 αναφέρεται στα αποτελέσματα της στατιστικής Pearson Chi-
Square (X2), σε συνδυασμό με το αντίστοιχο επίπεδο σημαντικότητας p. Πιο 
συγκεκριμένα, η Pearson Chi-Square ισούται με 134,046 και η στάθμη 
σημαντικότητας του ελέγχου p ισούται με 0,00. Εφόσον, p<0,05 απορρίπτεται η 
μηδενική υπόθεση H0 (Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του 
ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος) και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση H1 
(Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του ποσοστού παρακολούθησης του 
μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του μαθήματος). 
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 Ωστόσο, σε τέτοιους ελέγχους θα πρέπει το ποσοστό των κελιών με 
αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη ή ίση του πέντε να μην ξεπερνά το 20% των 
κελιών του πίνακα. Όπως παρατηρούμε στην τελευταία γραμμή του πίνακα 4, 19 
κελιά (76%) έχουν αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5, οπότε ο έλεγχος χ2 δεν 
μπορεί να εφαρμοστεί. Προκειμένου να απαντήσουμε στο ερευνητικό ερώτημα που 
τέθηκε, θα υπολογίσουμε την παρατηρούμενη στάθμη σημαντικότητας (p value) με 
τη μέθοδο προσομοίωσης Monte Carlo, καθώς όλοι οι περιορισμοί παύουν να έχουν 
σημαντική επίδραση στα αποτελέσματα του ελέγχου όταν η παρατηρούμενη στάθμη 
σημαντικότητας (p value) υπολογίζεται με τη μέθοδο προσομοίωσης Monte Carlo. 
Από τα δεδομένα του πίνακα 4, παρατηρούμε ότι η στάθμη σημαντικότητας p του 
Monte Carlo ισούται με 0,00. Εφόσον, p<0,05 μπορούμε με ασφάλεια να 
απορρίψουμε τη μηδενική υπόθεση (Η0) και να δεχτούμε την εναλλακτική υπόθεση 
(Η1).  
 Επομένως, με βάση όσα αναφέρθηκαν παραπάνω καταλήγουμε στο 
συμπέρασμα ότι η μηδενική υπόθεση (Η0) απορρίπτεται σε επίπεδο σημαντικότητας 
α= 0,05. Άρα, δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση  σύμφωνα με την οποία υπάρχει 
στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος 
και του ποσοστού ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων του μαθήματος.  
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7.3 Ανάλυση 3ου ερευνητικού ερωτήματος 
 
 Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται με 
την αρχική και τελική αντίληψη και στάση των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και 
μαθητών) για τη χρησιμότητα του MOOC. Πιο συγκεκριμένα, το τρίτο ερευνητικό 
ερώτημα είχε λάβει την εξής μορφή: «Υπήρξε μεταβολή ανάμεσα στην αρχική 
αντίληψη και στάση  των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη 
χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και στην τελική 
διαμορφωμένη αντίληψη και στάση τους, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος;» 
 Προκειμένου να απαντηθεί αυτό το ερευνητικό ερώτημα τέθηκαν δύο 
υποθέσεις, η μηδενική (Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη 
χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και των τελικών 
διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος. 
 
Υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη 
χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και των τελικών 
διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος. 
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω του ελέγχου t για 
ανεξάρτητα δείγματα. 
 Για να απαντήσουμε στο ερευνητικό ερώτημα που θέσαμε θα πρέπει να 
προηγηθεί ένας έλεγχος κανονικότητας, δηλαδή ένας έλεγχος βάση του οποίου 
αποφαινόμαστε αν η ποσοτική μεταβλητή ακολουθεί κανονική κατανομή τόσο στην 
μια ομάδα όσο και στην άλλη. 
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Πίνακας 8: Έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών της αρχικής και τελικής 
αντίληψης και στάσης των συμμετεχόντων για τη μεταβλητή της χρησιμότητας του 
MOOC  
Έλεγχος κανονικότητας 
 
Ιδιότητα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Θεωρώ ότι μπορώ 
να επωφεληθώ από 
την παρακολούθηση 
ενός Μαζικού 
Ανοιχτού 
Διαδικτυακού 
Μαθήματος 
(MOOC). 
Μαθητής ,268 89 ,000 ,868 89 ,000 
 
 
Εκπαιδευτικός ,309 12 ,002 ,768 12 ,004 
Θεωρώ ότι η 
παρακολούθηση 
του MOOC βελτίωσε 
τις γνώσεις μου στο 
διδασκόμενο 
αντικείμενο 
Μαθητής ,256 79 ,000 ,762 79 ,000 
 
 
Εκπαιδευτικός 
,300 8 ,033 ,798 8 ,027 
 
 Με βάση τα δεδομένα του πίνακα 8 παρατηρούμε ότι η στάθμη 
σημαντικότητας p είναι μικρότερη του 0,05 (p<0,05) και για τις δυο μεταβλητές και 
στις δύο κατηγορίες. Οπότε, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι οι μεταβλητές δεν 
ακολουθούν την κανονική κατανομή, συνεπώς δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί ο 
έλεγχος υποθέσεων  t – test ανεξάρτητων δειγμάτων.  
 Ωστόσο, επειδή το δείγμα στο ερωτηματολόγιο της αρχής είναι Ν= 101 και το 
δείγμα στο ερωτηματολόγιο του τέλους είναι Ν=87, σύμφωνα με το Κεντρικό Οριακό 
θεώρημα (Central Limit Theorem), όσο πιο μεγάλο είναι το μέγεθος του δείγματος 
τόσο πιο πολύ η δειγματική κατανομή της μέσης τιμής Χ θα μοιάζει με κανονική 
κατανομή, ανεξαρτήτως από το ποια κατανομή ακολουθούν οι παρατηρήσεις. 
Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία ένα μέγεθος δείγματος μεγαλύτερο ή ίσο με 
30, δηλαδή Ν≥30, θεωρείται επαρκώς μεγάλο ώστε να επιτρέψει τη χρήση της 
κανονικής κατανομής, ως προσέγγιση της κανονικής κατανομής των δειγματικών 
μέσων (Κολυβά – Μαχαίρα & Μπόρα – Σέντα, 2013, σελ. 86). Με βάση την παραπάνω 
συνθήκη και αφού το μέγεθος του δείγματος Ν είναι αρκετά μεγαλύτερο από το 30 
θεωρούμε ότι το δείγμα ακολουθεί κατά προσέγγιση την κανονική κατανομή και 
αίρεται ο προαναφερόμενος περιορισμός, οπότε μπορούμε να προβούμε στη 
διενέργεια του ελέγχου υποθέσεων t-test ανεξάρτητων δειγμάτων. 
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Πίνακας 9: Αποτελέσματα περιγραφικής στατιστικής για τις αρχικές και τελικές 
αντιλήψεις και στάσεις των μαθητών και των καθηγητών ως προς τη χρησιμότητα του 
MOOC 
 
Ιδιότητα N 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση  
Θεωρώ ότι μπορώ να 
επωφεληθώ από την 
παρακολούθηση ενός 
Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού Μαθήματος 
(MOOC). 
Μαθητής 89 3,52 ,841 
 
 
Εκπαιδευτικός 
12 2,58 ,669 
Θεωρώ ότι η 
παρακολούθηση 
του MOOC 
βελτίωσε τις γνώσεις μου στο 
διδασκόμενο αντικείμενο 
Μαθητής 79 4,30 ,704 
 
Εκπαιδευτικός  
8 
 
3,38 
 
,744 
 
 Ο πίνακας 9 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής και 
πιο συγκεκριμένα τις συχνότητες των δύο ομάδων, τους μέσους όρους και τις τυπικές 
αποκλίσεις τους και για τις αρχικές και για τις τελικές αντιλήψεις και στάσεις τους ως 
προς τη μεταβλητή «χρησιμότητα του μαθήματος».  Στην ερώτηση του 
ερωτηματολογίου της αρχής «Θεωρώ ότι μπορώ να επωφεληθώ από την 
παρακολούθηση του MOOC» απάντησαν συνολικά 101 άτομα. Από αυτά οι 89 ήταν 
μαθητές και οι 12 ήταν εκπαιδευτικοί. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών 
στην ερώτηση αυτή ήταν 3,52 με τυπική απόκλιση 0,84. Οι μαθητές δηλαδή 
θεωρούσαν ότι μπορούν να επωφεληθούν από το MOOC μέτρια έως πολύ, πριν από 
την παρακολούθηση του μαθήματος. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
εκπαιδευτικών στην ερώτηση αυτή ήταν 2,58 με τυπική απόκλιση 0,67. Οι 
εκπαιδευτικοί δηλαδή θεωρούσαν ότι μπορούν να επωφεληθούν από το MOOC  λίγο 
έως μέτρια, πριν από την παρακολούθηση του μαθήματος. Στην ερώτηση του 
ερωτηματολογίου του τέλους «Θεωρώ ότι η παρακολούθηση του MOOC βελτίωσε τις 
γνώσεις μου στο διδασκόμενο αντικείμενο» απάντησαν συνολικά 87 άτομα. Από 
αυτά οι 79 ήταν μαθητές και οι 8 ήταν εκπαιδευτικοί. Ο μέσος όρος των απαντήσεων 
των μαθητών στην ερώτηση αυτή ήταν 4,30 με τυπική απόκλιση 0,70. Οι μαθητές 
δηλαδή θεώρησαν ότι βελτίωσαν τις γνώσεις τους στο διδασκόμενο αντικείμενο 
πολύ έως πάρα πολύ, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος. Ο μέσος όρος 
των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στην ερώτηση αυτή ήταν 3,38 με τυπική 
απόκλιση 0,74. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή θεώρησαν ότι βελτίωσαν τις γνώσεις τους 
στο διδασκόμενο αντικείμενο μέτρια έως πολύ, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος.  
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Πίνακας 10: Αποτελέσματα ελέγχου t για τις αρχικές και τελικές αντιλήψεις και 
στάσεις των μαθητών και των καθηγητών ως προς τη χρησιμότητα του MOOC 
 Έλεγχος Levene για 
ισότητα 
διακυμάνσεων 
Έλεγχος t-test για την 
ισότητα των μέσων τιμών 
F Sig. 
Σημαντ. 
t df 
Β.Ε. 
Στάθμη 
σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Θεωρώ ότι μπορώ 
να επωφεληθώ από 
την 
παρακολούθηση 
ενός Μαζικού 
Ανοιχτού 
Διαδικτυακού 
Μαθήματος 
(MOOC). 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
0,961 0,329 3,686 99 ,000 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
  4,391 16,102 ,000 
Θεωρώ ότι η 
παρακολούθηση 
του MOOC 
βελτίωσε τις 
γνώσεις μου στο 
διδασκόμενο 
αντικείμενο 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
0,901 0,763 3,537 85 ,001 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
  3,381 8,322 ,009 
 
 Ο πίνακας 10 που προέκυψε από την ανάλυση του t-test μας πληροφορεί 
κατά πόσον οι διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων (μαθητών και καθηγητών) είναι 
στατιστικά σημαντικές.  Το τεστ του Levene ελέγχει αν οι διασπορές των δυο 
πληθυσμών από τους οποίους έχουν παρθεί οι δυο ομάδες – δείγματα είναι ίσες 
(μηδενική υπόθεση). Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι δεν είναι ίσες.  
 Στην ερώτηση του ερωτηματολογίου της αρχής «Θεωρώ ότι μπορώ να 
επωφεληθώ από την παρακολούθηση του MOOC» ο συντελεστής F ισούται με 0,961 
και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με 0,329. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι 0,329, και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην 
επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι 
δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= 3,686, df= 99 και p= 0,00. Επειδή 
η τιμή p= 0,00 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται και 
δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη χρησιμότητα του Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού Μαθήματος. Με άλλα λόγια, οι μαθητές θεωρούν ότι μπορούν να 
ωφεληθούν περισσότερο από την παρακολούθηση του MOOC, σε σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς.  
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 Στην ερώτηση του ερωτηματολογίου του τέλους «Θεωρώ ότι η 
παρακολούθηση του MOOC βελτίωσε τις γνώσεις μου στο διδασκόμενο αντικείμενο» 
ο συντελεστής F ισούται με 0,901 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με 0,763. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι 0,763, και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= 3,537, df= 
85 και p= 0,01. Επειδή η τιμή p= 0,01 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά και μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων 
και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για τη χρησιμότητα 
του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος, έπειτα από την παρακολούθηση 
του μαθήματος. Με άλλα λόγια, οι μαθητές βελτίωσαν περισσότερο τις γνώσεις τους 
στο γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας, έπειτα από την 
παρακολούθηση του MOOC, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς.  
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7.4 Ανάλυση 4ου ερευνητικού ερωτήματος 
 
 Το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται 
με τις αρχικές και τελικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για την αλληλεπίδραση που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο του MOOC. 
Πιο συγκεκριμένα, το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα είχε λάβει την εξής μορφή: «Οι 
αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για 
το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος διαφέρουν από τις τελικές 
διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος;» 
 Προκειμένου να απαντηθεί αυτό το ερευνητικό ερώτημα τέθηκαν δύο 
υποθέσεις, η μηδενική (Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για το 
συνεργατικό μοντέλο μάθησης του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και 
της τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και  στάσεων τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος.  
 
Υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για το 
συνεργατικό μοντέλο μάθησης του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος και 
των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων τους, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος. 
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω του ελέγχου t για 
ανεξάρτητα δείγματα.  
 
 Για να απαντήσουμε στο ερευνητικό ερώτημα που θέσαμε θα πρέπει να 
προηγηθεί ένας έλεγχος κανονικότητας, δηλαδή ένας έλεγχος βάση του οποίου 
αποφαινόμαστε αν οι ποσοτικές μεταβλητές ακολουθούν κανονική κατανομή τόσο 
στην μια ομάδα όσο και στην άλλη.  
 
Πίνακας 11: Έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών των αρχικών αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με την αλληλεπίδραση που λαμβάνει χώρα στο 
πλαίσιο του MOOC. 
 
Έλεγχος κανονικότητας 
 
Ιδιότητα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Η αλληλεπίδραση μεταξύ των 
συμμετεχόντων σε ένα Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) είναι 
σημαντική. 
Μαθητής ,191 89 ,000 ,915 89 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
,260 12 ,024 ,872 12 ,069 
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Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης αυτού 
του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC) θα μου δώσει τη 
δυνατότητα να βελτιώσω τις γνώσεις 
μου, μέσα από την επαφή μου με 
άλλους συμμετέχοντες. 
 
Μαθητής 
,192 89 ,000 ,910 89 ,000 
 
 
Εκπαιδευτικός 
 
 
 
,230 
 
 
12 
 
 
,080 
 
 
,900 
 
 
12 
 
 
,160 
Νιώθω άνετα με το να επικοινωνώ με 
τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος. 
Μαθητής ,197 89 ,000 ,905 89 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
,460 12 ,000 ,552 12 ,000 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που 
μου δίνει το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) να 
δημιουργώ και να μοιράζομαι υλικό με 
τους άλλους συμμετέχοντες. 
Μαθητής ,177 89 ,000 ,913 89 ,000 
 
 
Εκπαιδευτικός 
 
 
,323 
 
 
12 
 
 
,001 
 
 
,780 
 
 
12 
 
 
,006 
Θεωρώ σημαντική την αξιοποίηση του 
Facebook, ως έναν πρόσθετο χώρο 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε αυτό το 
Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
Μαθητής ,306 89 ,000 ,780 89 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
,279 
 
12 
 
,011 
 
,784 
 
12 
 
,006 
 
Πίνακας 12: Έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών των τελικών διαμορφωμένων  
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με την αλληλεπίδραση που 
λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο του MOOC.  
 
Έλεγχος κανονικότητας 
 
Ιδιότητα 
Kolmogorov-
Smirnova Shapiro-Wilk 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, αξιοποίησα τις 
ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος για να 
αλληλεπιδράσω με τους 
άλλους συμμετέχοντες. 
Μαθητής ,266 79 ,000 ,742 79 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
 
,300 
 
8 
 
,033 
 
,798 
 
8 
 
,027 
Το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης του MOOC με 
βοήθησε να βελτιώσω τις 
γνώσεις μου, μέσω επαφής με 
άλλους συμμετέχοντες 
Μαθητής ,187 79 ,000 ,911 79 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
 
,325 
 
8 
 
,013 
 
,665 
 
8 
 
,001 
Το κλίμα που αναπτύχθηκε 
στις ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος (Facebook κ.α.) με 
έκανε να νιώσω άνετα και να 
συμμετέχω σε αυτές.. 
Μαθητής ,212 79 ,000 ,865 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,228 8 ,200* ,835 8 ,067 
Αξιοποίησα τη δυνατότητα 
που μου έδωσε το MOOC να 
συνεισφέρω και να μοιραστώ 
τις απαντήσεις μου με τους 
άλλους συμμετέχοντες. 
Μαθητής ,264 79 ,000 ,788 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,391 8 ,001 ,641 8 ,000 
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Θεωρώ ότι οι ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος 
αποτέλεσαν έναν χώρο 
υποστήριξης, ενθάρρυνσης και 
αλληλεπίδρασης σε αυτό το 
MOOC 
Μαθητής ,241 79 ,000 ,888 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,371 8 ,002 ,724 8 ,004 
 
 Με βάση τα δεδομένα του πίνακα 11 και του πίνακα 12  παρατηρούμε ότι η 
στάθμη σημαντικότητας p είναι μικρότερη του 0,05 (p<0,05) για όλες τις μεταβλητές, 
εκτός από μία μεταβλητή (p=0,08>0,05) στον πίνακα 8 και από μια μεταβλητή 
(p=0,20>0,05) στον πίνακα 9. Οπότε, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι οι 
μεταβλητές δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή, συνεπώς δεν μπορεί να 
πραγματοποιηθεί ο έλεγχος υποθέσεων  t – test ανεξάρτητων δειγμάτων.  
 Ωστόσο, επειδή το δείγμα στο ερωτηματολόγιο της αρχής είναι Ν= 101 και το 
δείγμα στο ερωτηματολόγιο του τέλους είναι Ν=87, σύμφωνα με το Κεντρικό Οριακό 
θεώρημα (Central Limit Theorem) ένα μέγεθος δείγματος μεγαλύτερο ή ίσο με 30, 
δηλαδή Ν≥30, θεωρείται επαρκώς μεγάλο ώστε να επιτρέψει τη χρήση της κανονικής 
κατανομής (Κολυβά – Μαχαίρα & Μπόρα – Σέντα, 2013, σελ. 86). Με βάση όσα 
αναφέρθηκαν, θεωρούμε ότι το δείγμα ακολουθεί κατά προσέγγιση την κανονική 
κατανομή και αίρεται ο προαναφερόμενος περιορισμός, οπότε μπορούμε να 
προβούμε στη διενέργεια του ελέγχου υποθέσεων t-test ανεξάρτητων δειγμάτων. 
 
Πίνακας 13: Αποτελέσματα περιγραφικής στατιστικής για τις αρχικές αντιλήψεις και 
στάσεις των μαθητών και των καθηγητών ως προς την αλληλεπίδραση που λαμβάνει 
χώρα στο πλαίσιο του MOOC. 
 
Ιδιότητα N 
Μέσος 
όρος 
Τυπική  
απόκλιση  
Η αλληλεπίδραση μεταξύ των 
συμμετεχόντων σε ένα Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) είναι 
σημαντική. 
Μαθητής 89 3,04 1,086 
 
Εκπαιδευτικός 12 2,75 1,055 
Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης αυτού 
του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC) θα μου δώσει τη 
δυνατότητα να βελτιώσω τις γνώσεις μου, 
μέσα από την επαφή μου με άλλους 
συμμετέχοντες. 
Μαθητής 89 3,11 1,060 
 
Εκπαιδευτικός 
 
12 
 
2,67 
 
,888 
Νιώθω άνετα με το να επικοινωνώ με 
τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος. 
Μαθητής 89 3,10 1,216 
 
Εκπαιδευτικός 
 
12 
 
4,25 
 
,452 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που 
μου δίνει το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC) να δημιουργώ και να 
μοιράζομαι υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες. 
Μαθητής 89 3,02 1,055 
 
Εκπαιδευτικός 
 
12 
 
4,25 
 
,622 
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Θεωρώ σημαντική την αξιοποίηση του 
Facebook, ως έναν πρόσθετο χώρο 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε αυτό το 
Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
Μαθητής 
 
 
Εκπαιδευτικός 
89 
 
 
12 
4,18 
 
 
4,33 
,650 
 
 
,651 
 
 Ο πίνακας 13 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής 
και πιο συγκεκριμένα τις συχνότητες των δύο ομάδων, τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις τους για τις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις τους, πριν από την 
παρακολούθηση του μαθήματος σχετικά με την αλληλεπίδραση που λαμβάνει χώρα 
στο πλαίσιο του MOOC. Στις ερωτήσεις απάντησαν συνολικά 101 άτομα. Από αυτά οι  
89 ήταν μαθητές και οι 12 ήταν εκπαιδευτικοί. Στην ερώτηση «Η αλληλεπίδραση 
μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) 
είναι σημαντική», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,04 με τυπική 
απόκλιση 1,086 και ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 2,75 με 
τυπική απόκλιση 1,055. Με βάση τα στοιχεία αυτά, συμπεραίνουμε ότι οι μαθητές 
και οι καθηγητές θεωρούσαν ότι η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων στο 
MOOC είναι λίγο έως πολύ σημαντική. Στην ερώτηση «Το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης αυτού του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) θα μου 
δώσει τη δυνατότητα να βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσα από την επαφή μου με 
άλλους συμμετέχοντες», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,11 με 
τυπική απόκλιση 1,060 και ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 
2,67 με τυπική απόκλιση ,888. Με βάση τα στοιχεία αυτά, συμπεραίνουμε ότι οι 
μαθητές και οι καθηγητές θεωρούσαν ότι το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του 
MOOC, θα τους δώσει τη δυνατότητα να βελτιώσουν τις γνώσεις τους λίγο έως πολύ, 
μέσα από την επαφή τους με άλλους συμμετέχοντες. Στην ερώτηση «Νιώθω άνετα 
με το να επικοινωνώ με τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,10 με τυπική 
απόκλιση 1,216. Οι μαθητές δηλαδή θεωρούσαν ότι νιώθουν  λίγο έως πολύ άνετα 
να επικοινωνούν με τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων. Ο μέσος 
όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 4,25 με τυπική απόκλιση ,452. Οι 
εκπαιδευτικοί δηλαδή θεωρούσαν ότι νιώθουν πολύ έως πάρα πολύ άνετα να 
επικοινωνούν με τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων. Στην ερώτηση 
«Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνει το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC) να δημιουργώ και να μοιράζομαι υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,02 με τυπική 
απόκλιση 1,055. Οι μαθητές δηλαδή θεώρησαν λίγο έως πολύ σημαντική τη 
δυνατότητα να δημιουργούν και να μοιράζονται υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των ήταν 4,25 με τυπική απόκλιση 
,622. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή θεώρησαν πολύ έως πάρα πολύ σημαντική τη 
δυνατότητα να δημιουργούν και να μοιράζονται υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες. Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την αξιοποίηση του Facebook, ως 
έναν πρόσθετο χώρο κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC)», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 
4,18 με τυπική απόκλιση ,650 και ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών 
ήταν 4,33 με τυπική απόκλιση ,651. Με βάση τα στοιχεία αυτά, συμπεραίνουμε ότι 
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οι μαθητές και οι καθηγητές θεωρούσαν πολύ έως πάρα πολύ σημαντική την 
αξιοποίηση του Facebook, ως έναν πρόσθετο χώρο κοινωνικής αλληλεπίδρασης.  
 
Πίνακας 14: Αποτελέσματα ελέγχου t για τις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των 
μαθητών και των καθηγητών για την αλληλεπίδραση στο πλαίσιο του MOOC. 
 Έλεγχος Levene 
για ισότητα 
διακυμάνσεων 
Έλεγχος t-test για την ισότητα των μέσων 
τιμών 
F Σημαντ. t df 
Β.Ε. 
Στάθμη σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Η αλληλεπίδραση 
μεταξύ των 
συμμετεχόντων σε ένα 
Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC) είναι 
σημαντική. 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
,002 ,964 ,886 99 ,378 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
  ,906 14,330 ,380 
Το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης αυτού του 
Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC) θα 
μου δώσει τη 
δυνατότητα να 
βελτιώσω τις γνώσεις 
μου, μέσα από την 
επαφή μου με άλλους 
συμμετέχοντες. 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
,514 ,475 1,391 99 ,167 
 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
   
1,593 
 
15,565 
 
,131 
Νιώθω άνετα με το να 
επικοινωνώ με τους 
άλλους συμμετέχοντες 
στις ομάδες συζητήσεων 
του μαθήματος. 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
6,361 0,13 -3,231 99 ,002 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
  -6,262 38,333 ,000 
Θεωρώ σημαντική τη 
δυνατότητα που μου 
δίνει το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC) να δημιουργώ 
και να μοιράζομαι υλικό 
με τους άλλους 
συμμετέχοντες. 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
2,612 ,109 -3,929 99 ,000 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
  -5,806 20,813 ,000 
Θεωρώ σημαντική την 
αξιοποίηση του 
Facebook, ως έναν 
πρόσθετο χώρο 
κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης σε 
αυτό το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
Παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
,219 ,641 7,69 99 ,444 
Χωρίς 
παραδοχή 
ίσων 
διακυμάνσεων 
   
-7,67 
 
14,116 
 
,456 
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 Στην ερώτηση «Η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα Μαζικό 
Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) είναι σημαντική», ο συντελεστής F ισούται με 
,002 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,964. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι ,964 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην 
επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι 
δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= ,886, df= 99 και p= 0,378. Επειδή 
η τιμή p= 0,378 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, 
δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη 
σημαντικότητα της αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων στο MOOC.   
 Στην ερώτηση «Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης αυτού του Μαζικού 
Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) θα μου δώσει τη δυνατότητα να 
βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσα από την επαφή μου με άλλους συμμετέχοντες», ο 
συντελεστής F ισούται με ,514 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,475. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,475 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t=1,391, df= 99 
και p= 0,167. Επειδή η τιμή p= 0,167 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) 
σχετικά με το συνεργατικό μοντέλο μάθησης και τη δυνατότητά του να βελτίωσης 
των γνώσεων των συμμετεχόντων, μέσω της επαφής με άλλους συμμετέχοντες.  
 Στην ερώτηση «Νιώθω άνετα με το να επικοινωνώ με τους άλλους 
συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος» ο συντελεστής F ισούται με 
6,361 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,013. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι ,013, και άρα μικρότερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
απορρίπτεται. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι άνισες. Αυτό μας οδηγεί 
στην επιλογή της δεύτερης γραμμής της ανισότητας των διασπορών (χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. 
Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -6,262, df= 38,333 και p= 0,00. 
Επειδή η τιμή p= 0,00 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται 
και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την άνεση στην επικοινωνία με άλλους 
συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος. Με άλλα λόγια, οι 
εκπαιδευτικοί νιώθουν πιο άνετα όταν επικοινωνούν με τους άλλους συμμετέχοντες 
στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος, σε σχέση με τους μαθητές.  
 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνει το Μαζικό 
Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) να δημιουργώ και να μοιράζομαι υλικό με 
τους άλλους συμμετέχοντες» ο συντελεστής F ισούται με 2,612 και το επίπεδο 
σημαντικότητας p ισούται με ,109. Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,109, 
και άρα μεγαλύτερο  του 0,05, η μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή 
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ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της 
ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου 
t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test 
είναι t= -3,929 df= 99 και p= 0,00. Επειδή η τιμή p= 0,00 είναι μικρότερη του 0,05 η 
μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. 
Άρα, υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη 
δυνατότητα δημιουργίας και διαμοιρασμού υλικού με άλλους συμμετέχοντες του 
MOOC. Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο σημαντική τη δυνατότητα να 
δημιουργούν οι ίδιοι  και να μοιράζονται το  μαθησιακό υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες, σε σχέση με τους μαθητές.  
 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την αξιοποίηση του Facebook, ως έναν 
πρόσθετο χώρο κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC)», ο συντελεστής F ισούται με ,219 και το επίπεδο σημαντικότητας 
p ισούται με ,641. Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,641 και άρα 
μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι 
διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της 
ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου 
t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test 
είναι t= -7,69, df= 99 και p= 0,444. Επειδή η τιμή p= 0,444 είναι μεγαλύτερη του 0,05 
η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη σημαντικότητα της αξιοποίησης του 
Facebook, ως πρόσθετου χώρου αλληλεπίδρασης στο MOOC.  
   
Πίνακας 15: Αποτελέσματα περιγραφικής στατιστικής για τις τελικές διαμορφωμένες 
αντιλήψεις και στάσεις των μαθητών και των καθηγητών ως προς την αλληλεπίδραση 
που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο του MOOC. 
 
Ιδιότητα N 
Μέσος 
όρος Τυπική απόκλιση  
 
Κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, αξιοποίησα τις 
ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος για να 
αλληλεπιδράσω με τους άλλους 
συμμετέχοντες. 
 
 
Μαθητής 
 
 
79 
 
 
1,73 
 
 
,711 
 
 
Εκπαιδευτικός 8 1,63 ,744 
 
Το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης του MOOC με 
βοήθησε να βελτιώσω τις 
γνώσεις μου, μέσω επαφής με 
άλλους συμμετέχοντες 
 
 
Μαθητής 
 
Εκπαιδευτικός 
 
 
79 
 
8 
 
 
3,03 
 
1,50 
 
 
1,062 
 
,535 
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Το κλίμα που αναπτύχθηκε στις 
ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος (Facebook κ.α.) με 
έκανε να νιώσω άνετα και να 
συμμετέχω σε αυτές 
Μαθητής 
 
 
79 2,18 ,888 
 
Εκπαιδευτικός 
 
8 
 
3,13 
 
,835 
Αξιοποίησα τη δυνατότητα που 
μου έδωσε το MOOC να 
συνεισφέρω και να μοιραστώ 
τις απαντήσεις μου με τους 
άλλους συμμετέχοντες. 
Μαθητής 79 1,77 ,678 
 
Εκπαιδευτικός 
 
8 
 
1,88 
 
,835 
Θεωρώ ότι οι ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος 
αποτέλεσαν έναν χώρο 
υποστήριξης, ενθάρρυνσης και 
αλληλεπίδρασης σε αυτό το 
MOOC 
Μαθητής 79 2,58 ,942 
 
 
Εκπαιδευτικός 8 2,88 ,641 
 
 Ο πίνακας 15 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής 
και πιο συγκεκριμένα τις συχνότητες των δύο ομάδων, τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις τους για τις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, 
μετά από την παρακολούθηση του μαθήματος σχετικά με την αλληλεπίδραση που 
έλαβε χώρα στο πλαίσιο του MOOC. Στις ερωτήσεις απάντησαν συνολικά 87 άτομα. 
Από αυτά οι  79 ήταν μαθητές και οι 8 ήταν εκπαιδευτικοί. Στην ερώτηση «Κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος, αξιοποίησα τις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος για να 
αλληλεπιδράσω με τους άλλους συμμετέχοντες», ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
μαθητών ήταν 1,73 με τυπική απόκλιση ,711 και ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
εκπαιδευτικών ήταν 1,63 με τυπική απόκλιση ,744. Με βάση τα στοιχεία αυτά, 
συμπεραίνουμε ότι οι μαθητές και οι καθηγητές αξιοποίησαν καθόλου έως λίγο τις 
ομάδες συζητήσεων του μαθήματος για να αλληλεπιδράσουν με τους άλλους 
συμμετέχοντες. Στην ερώτηση «Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του MOOC με 
βοήθησε να βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσω της επαφής με άλλους συμμετέχοντες», 
ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,03 με τυπική απόκλιση 1,062. Οι 
μαθητές δηλαδή βελτίωσαν λίγο έως πολύ τις γνώσεις τους στο διδασκόμενο 
αντικείμενο, μέσα από την επαφή τους με άλλους συμμετέχοντες. Ο μέσος όρος των 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 1,50 με τυπική απόκλιση ,535. Οι εκπαιδευτικοί 
δηλαδή βελτίωσαν καθόλου έως λίγο τις γνώσεις τους στο διδασκόμενο αντικείμενο, 
μέσα από την επαφή τους με άλλους συμμετέχοντες. Στην ερώτηση «Το κλίμα που 
αναπτύχθηκε στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος (Facebook κ.α.) με έκανε να 
νιώσω άνετα και να συμμετέχω σε αυτές», ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
μαθητών ήταν 2,18 με τυπική απόκλιση ,888. Οι μαθητές δηλαδή ένιωσαν καθόλου 
έως μέτρια άνετα να συμμετέχουν στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος. Ο μέσος 
όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 3,13 με τυπική απόκλιση ,835. Οι 
εκπαιδευτικοί δηλαδή ένιωσαν λίγο έως πολύ  άνετα να συμμετέχουν στις ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος. Στην ερώτηση «Αξιοποίησα τη δυνατότητα που μου 
έδωσε το MOOC να συνεισφέρω και να μοιραστώ τις απαντήσεις μου με τους άλλους 
συμμετέχοντες», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 1,77 με τυπική 
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απόκλιση ,678. Οι μαθητές δηλαδή αξιοποίησαν καθόλου έως λίγο τη δυνατότητα 
του MOOC να συνεισφέρουν και να μοιραστούν τις απαντήσεις για τους με τους 
άλλους συμμετέχοντες. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 1,88 
με τυπική απόκλιση ,835. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή αξιοποίησαν λίγο έως μέτρια τη 
δυνατότητα του MOOC να συνεισφέρουν και να μοιραστούν τις απαντήσεις για τους 
με τους άλλους συμμετέχοντες. Στην ερώτηση «Θεωρώ ότι οι ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος αποτέλεσαν έναν χώρο υποστήριξης, ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης 
σε αυτό το MOOC», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 2,58 με τυπική 
απόκλιση ,942. Οι μαθητές δηλαδή θεώρησαν ότι οι ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος αποτέλεσαν λίγο έως πολύ έναν χώρο υποστήριξης, ενθάρρυνσης και 
αλληλεπίδρασης στο MOOC. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 
2,88 με τυπική απόκλιση ,641. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή θεώρησαν ότι οι ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος αποτέλεσαν μέτρια έως πολύ έναν χώρο υποστήριξης, 
ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης στο MOOC. 
 
Πίνακας 16: Αποτελέσματα ελέγχου t για τις τελικές διαμορφωμένες  αντιλήψεις και 
στάσεις των μαθητών και των καθηγητών για την αλληλεπίδραση στο πλαίσιο του 
MOOC. 
 Έλεγχος Levene 
για ισότητα 
διακυμάνσεων 
Έλεγχος t-test για την ισότητα 
των μέσων τιμών 
F Σημαντ. t df 
Β.Ε. 
Στάθμη 
σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, αξιοποίησα τις 
ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος για να 
αλληλεπιδράσω με τους 
άλλους συμμετέχοντες. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,180 ,673 ,412 85 ,681 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
  ,397 8,348 ,701 
Το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης του MOOC με 
βοήθησε να βελτιώσω τις 
γνώσεις μου, μέσω επαφής 
με άλλους συμμετέχοντες 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
1,771 ,187 3,996 85 ,000 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
  6,822 13,519 ,000 
Το κλίμα που αναπτύχθηκε 
στις ομάδες συζητήσεων 
του μαθήματος (Facebook 
κ.α.) με έκανε να νιώσω 
άνετα και να συμμετέχω σε 
αυτές. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,165 ,686 -2,890 85 ,005 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
  -3,043 8,687 ,015 
Αξιοποίησα τη δυνατότητα 
που μου έδωσε το MOOC 
να συνεισφέρω και να 
μοιραστώ τις απαντήσεις 
μου με τους άλλους 
συμμετέχοντες. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,560 ,456 -2,437 85 ,017 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
  -3,041 9,622 ,013 
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Θεωρώ ότι οι ομάδες 
συζητήσεων του 
μαθήματος αποτέλεσαν 
έναν χώρο υποστήριξης, 
ενθάρρυνσης και 
αλληλεπίδρασης σε αυτό 
το MOOC 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,670 ,415 -2,665 85 ,009 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
  -3,192 9,354 ,010 
 
 Στην ερώτηση «Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, αξιοποίησα τις ομάδες 
συζητήσεων του μαθήματος για να αλληλεπιδράσω με τους άλλους συμμετέχοντες», 
ο συντελεστής F ισούται με ,180 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,673. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,673 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= ,412, df= 85 
και p= 0,681. Επειδή η τιμή p= 0,681 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την αλληλεπίδραση με τους άλλους 
συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος.  
 Στην ερώτηση «Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του MOOC με βοήθησε να 
βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσω επαφής με άλλους συμμετέχοντες» ο συντελεστής F 
ισούται με 1,771 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,187. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι ,187, και άρα μεγαλύτερο  του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην 
επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι 
δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= 3,996 df= 85 και p= 0,00. Επειδή 
η τιμή p= 0,00 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται και 
δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη βελτίωση των γνώσεων 
τους, μέσω της επαφής με άλλους συμμετέχοντες. Με άλλα λόγια, οι μαθητές  
θεωρούν ότι βελτίωσαν περισσότερο τις γνώσεις τους, μέσα από την επαφή τους με 
άλλους συμμετέχοντες, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς.  
 Στην ερώτηση «Το κλίμα που αναπτύχθηκε στις ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος (Facebook κ.α.) με έκανε να νιώσω άνετα και να συμμετέχω σε αυτές» ο 
συντελεστής F ισούται με ,165 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,686. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,686, και άρα μεγαλύτερο  του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -2,890 df= 
85 και p= 0,005. Επειδή η τιμή p= 0,005 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει 
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στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με το μαθησιακό 
κλίμα στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος και τη συμμετοχή τους σε αυτές.  Με 
άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί ένιωσαν πιο άνετα στις ομάδες συζητήσεων του 
μαθήματος και συμμετείχαν περισσότερο σε αυτές, σε σχέση με τους μαθητές.  
 Στην ερώτηση «Αξιοποίησα τη δυνατότητα που μου έδωσε το MOOC να 
συνεισφέρω και να μοιραστώ τις απαντήσεις μου με τους άλλους συμμετέχοντες» ο 
συντελεστής F ισούται με ,560 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,456. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,456, και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -2,437 df= 
85 και p= 0,017. Επειδή η τιμή p= 0,017 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη 
δυνατότητα που παρέχει το MOOC για συνεισφορά και διαμοιρασμό του 
παραγόμενου υλικού με τους άλλους συμμετέχοντες. Με άλλα λόγια, οι 
εκπαιδευτικοί αξιοποίησαν σε μεγαλύτερο βαθμό τη δυνατότητα που τους παρείχε 
το MOOC να συνεισφέρουν και να μοιραστούν το παραγόμενο υλικό με τους άλλους 
συμμετέχοντες, σε σχέση με τους μαθητές.  
 Στην ερώτηση «Θεωρώ ότι οι ομάδες συζητήσεων του μαθήματος αποτέλεσαν 
έναν χώρο υποστήριξης, ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης σε αυτό το MOOC» ο 
συντελεστής F ισούται με ,670 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,415. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,415, και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. 
Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών 
(παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -2,665 df= 
85 και p= 0,009. Επειδή η τιμή p= 0,009 είναι μικρότερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση 
H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. Άρα, υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την 
λειτουργία των ομάδων συζητήσεων του μαθήματος ως χώρου υποστήριξης, 
ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης σε αυτό το MOOC. Με άλλα λόγια, οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι ομάδες συζητήσεων του μαθήματος αποτέλεσαν έναν 
χώρο υποστήριξης, ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων σε 
αυτό το MOOC σε μεγαλύτερο βαθμό, σε σχέση με τους μαθητές.  
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7.5 Ανάλυση 5ου ερευνητικού ερωτήματος 
 
 Το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται 
με τις αρχικές και τελικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs. Πιο συγκεκριμένα, το 
πέμπτο ερευνητικό ερώτημα είχε λάβει την εξής μορφή: «Υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά ανάμεσα στις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε 
κλίμακα) των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) για την αυτονομία που 
παρέχουν τα MOOCs και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, 
έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος;» 
 Προκειμένου να απαντηθεί αυτό το ερευνητικό ερώτημα τέθηκαν δύο 
υποθέσεις, η μηδενική (Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις αρχικές 
αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από 
την παρακολούθηση του μαθήματος.  
 
Υπόθεση Η1: Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις αρχικές 
αντιλήψεις και στάσεις (μετρημένες σε κλίμακα) των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών 
και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, έπειτα από 
την παρακολούθηση του μαθήματος.  
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω του ελέγχου t για 
ανεξάρτητα δείγματα. 
 
 Για να απαντήσουμε στο ερευνητικό ερώτημα που θέσαμε θα πρέπει να 
προηγηθεί ένας έλεγχος κανονικότητας, δηλαδή ένας έλεγχος βάση του οποίου 
αποφαινόμαστε αν οι ποσοτικές μεταβλητές ακολουθούν κανονική κατανομή τόσο 
στην μια ομάδα όσο και στην άλλη.  
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Πίνακας 17: Έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών των αρχικών αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs 
Έλεγχος κανονικότητας 
 
Ιδιότητα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Θεωρώ σημαντική την 
αυτονομία που παρέχουν τα 
Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) στους 
συμμετέχοντες. 
Μαθητής ,252 89 ,000 ,876 89 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
,309 
 
12 
 
,002 
 
,808 
 
12 
 
,012 
Θεωρώ σημαντική τη 
δυνατότητα που μου δίνουν 
τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) να οργανώνω τη 
μάθησή μου σύμφωνα με 
τους δικούς μου ρυθμούς. 
Μαθητής ,254 89 ,000 ,787 89 ,000 
Εκπαιδευτικός ,317 12 ,002 ,686 12 ,001 
Η αυτονομία που παρέχουν 
τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) δίνει την ευκαιρία 
στους συμμετέχοντες να 
αναλάβουν ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
Μαθητής ,244 89 ,000 ,873 89 ,000 
 
Εκπαιδευτικός 
 
,309 
 
12 
 
,002 
 
,808 
 
12 
 
,012 
 
Πίνακας 18: Έλεγχος κανονικότητας των μεταβλητών των τελικών διαμορφωμένων 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων σχετικά με την αυτονομία που 
παρέχουν τα MOOCs 
Έλεγχος κανονικότητας 
 
Ιδιότητα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Θεωρώ σημαντική την 
αυτονομία που μου παρείχε 
αυτό το Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
Μαθητής ,261 79 ,000 ,799 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,330 8 ,010 ,628 8 ,000 
Θεωρώ σημαντική τη 
δυνατότητα που μου έδωσε 
αυτό το (MOOC) να 
οργανώσω τη μάθησή μου 
σύμφωνα με τους δικούς 
μου ρυθμούς. 
Μαθητής ,250 79 ,000 ,821 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,187 8 ,200* ,877 8 ,175 
Η αυτονομία που μου 
παρείχε αυτό το MOOC μου 
έδωσε την ευκαιρία να 
αναλάβω ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
Μαθητής ,220 79 ,000 ,901 79 ,000 
Εκπαιδευτικός ,372 8 ,002 ,755 8 ,009 
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 Με βάση τα δεδομένα του πίνακα 17 και του πίνακα 18  παρατηρούμε ότι η 
στάθμη σημαντικότητας p είναι μικρότερη του 0,05 (p<0,05) για όλες τις μεταβλητές, 
εκτός από μία μεταβλητή (p=0,20>0,05) στον πίνακα 15. Οπότε, καταλήγουμε στο 
συμπέρασμα ότι οι μεταβλητές δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή, συνεπώς 
δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί ο έλεγχος υποθέσεων  t – test ανεξάρτητων 
δειγμάτων.  
 Ωστόσο, επειδή το δείγμα στο ερωτηματολόγιο της αρχής είναι Ν= 101 και το 
δείγμα στο ερωτηματολόγιο του τέλους είναι Ν=87, σύμφωνα με το Κεντρικό Οριακό 
θεώρημα (Central Limit Theorem) ένα μέγεθος δείγματος μεγαλύτερο ή ίσο με 30, 
δηλαδή Ν≥30, θεωρείται επαρκώς μεγάλο ώστε να επιτρέψει τη χρήση της κανονικής 
κατανομής (Κολυβά – Μαχαίρα & Μπόρα – Σέντα, 2013, σελ. 86). Με βάση όσα 
αναφέρθηκαν, θεωρούμε ότι το δείγμα ακολουθεί κατά προσέγγιση την κανονική 
κατανομή και αίρεται ο προαναφερόμενος περιορισμός, οπότε μπορούμε να 
προβούμε στη διενέργεια του ελέγχου υποθέσεων t-test ανεξάρτητων δειγμάτων. 
 
Πίνακας 19: Αποτελέσματα περιγραφικής στατιστικής για τις αρχικές αντιλήψεις και 
στάσεις των μαθητών και των καθηγητών σχετικά με την αυτονομία που παρέχουν 
τα MOOCs  
 
Ιδιότητα N 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση  
Θεωρώ σημαντική την αυτονομία 
που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) 
στους συμμετέχοντες. 
Μαθητής 89 3,40 1,125 
 
Εκπαιδευτικός 
 
12 
 
3,83 
 
1,115 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα 
που μου δίνουν τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) να 
οργανώνω τη μάθησή μου σύμφωνα 
με τους δικούς μου ρυθμούς. 
Μαθητής 89 4,19 ,752 
 
Εκπαιδευτικός 
 
12 
 
4,17 
 
1,337 
Η αυτονομία που παρέχουν τα 
Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα (MOOCs) δίνει την 
ευκαιρία στους συμμετέχοντες να 
αναλάβουν ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
Μαθητής 89 2,76 ,812 
 
 
Εκπαιδευτικός 12 3,83 1,115 
 
 Ο πίνακας 19 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής 
και πιο συγκεκριμένα τις συχνότητες των δύο ομάδων, τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις τους για τις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις τους, πριν από την 
παρακολούθηση του μαθήματος σχετικά με την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs. 
Στις ερωτήσεις απάντησαν συνολικά 101 άτομα. Από αυτά οι  89 ήταν μαθητές και οι 
12 ήταν εκπαιδευτικοί. Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την αυτονομία που 
παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) στους 
συμμετέχοντες», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,40 με τυπική 
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απόκλιση 1,125. Οι μαθητές δηλαδή θεωρούσαν λίγο έως πάρα πολύ σημαντική την 
αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
εκπαιδευτικών ήταν 3,83 με τυπική απόκλιση 1,115. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή 
θεωρούσαν μέτρια έως πάρα πολύ σημαντική την αυτονομία που παρέχουν τα 
MOOCs. Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνουν τα Μαζικά 
Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) να οργανώνω τη μάθησή μου σύμφωνα με 
τους δικούς μου ρυθμούς», ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 4,19 
με τυπική απόκλιση ,752. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 
4,17 με τυπική απόκλιση 1,337. Με βάση τα στοιχεία αυτά, συμπεραίνουμε ότι οι 
μαθητές και οι καθηγητές θεωρούσαν μέτρια έως πάρα πολύ σημαντική τη 
δυνατότητα που δίνουν τα MOOCs στους συμμετέχοντες να οργανώνουν τη μάθηση 
σύμφωνα με τους δικούς τους ρυθμούς. Στην ερώτηση «Η αυτονομία που παρέχουν 
τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) δίνει την ευκαιρία στους 
συμμετέχοντες να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία», ο μέσος όρος 
των απαντήσεων των μαθητών ήταν 2,76 με τυπική απόκλιση ,812. Οι μαθητές 
δηλαδή θεωρούσαν λίγο έως πολύ ότι η αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs δίνει 
την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή 
διαδικασία. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 3,83 με τυπική 
απόκλιση 1,115. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή θεωρούσαν μέτρια έως πάρα πολύ ότι η 
αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs δίνει την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να 
αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία. 
 
Πίνακας 20: Αποτελέσματα ελέγχου t για τις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των 
μαθητών και των καθηγητών για την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs 
 Έλεγχος Levene για 
ισότητα 
διακυμάνσεων 
Έλεγχος t-test για την ισότητα 
των μέσων τιμών 
F Sig. 
Σημαντ. 
t df 
Β.Ε. 
Στάθμη 
σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Θεωρώ σημαντική την 
αυτονομία που παρέχουν τα 
Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) στους 
συμμετέχοντες. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,764 ,384 -1,241 99 ,218 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
-1,250 
 
14,198 
 
,232 
Θεωρώ σημαντική τη 
δυνατότητα που μου δίνουν 
τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) να οργανώνω τη 
μάθησή μου σύμφωνα με 
τους δικούς μου ρυθμούς. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
5,709 ,019 0,95 99 ,925 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
0,62 
 
11,955 
 
,952 
Η αυτονομία που παρέχουν 
τα Μαζικά Ανοιχτά 
Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) δίνει την ευκαιρία 
στους συμμετέχοντες να 
αναλάβουν ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
,344 ,559 -4,085 99 ,000 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
-3,210 
 
12,623 
 
,007 
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 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά 
Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) στους συμμετέχοντες», ο συντελεστής F 
ισούται με ,764 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,384. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι ,384 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην 
επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι 
δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -1,241, df= 99 και p= 0,218. 
Επειδή η τιμή p= 0,218 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται 
δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά 
με το πόσο σημαντική είναι η αυτονομία που προσφέρουν τα MOOCs.   
 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνουν τα Μαζικά 
Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) να οργανώνω τη μάθησή μου σύμφωνα με 
τους δικούς μου ρυθμούς», ο συντελεστής F ισούται με 5,709 και το επίπεδο 
σημαντικότητας p ισούται με 0,019. Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι 0,019 
και άρα μικρότερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση απορρίπτεται. Δεχόμαστε δηλαδή 
ότι οι διασπορές είναι άνισες. Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της δεύτερης γραμμής 
της ανισότητας των διασπορών (χωρίς παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του 
κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του 
κριτηρίου t-test είναι t= 0,62, df= 11,955 και p= 0,952. Επειδή η τιμή p= 0,952 είναι 
μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη δυνατότητα που 
παρέχουν τα MOOCs στους συμμετέχοντες να οργανώνουν τη μάθησή τους σύμφωνα 
με τους δικούς τους ρυθμούς.  
 Στην ερώτηση «Η αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα (MOOCs) δίνει την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να αναλάβουν ενεργό 
ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία» ο συντελεστής F ισούται με ,344 και το επίπεδο 
σημαντικότητας p ισούται με ,559. Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι ,559, 
και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή 
ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της πρώτης γραμμής της 
ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου 
t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test 
είναι t= -4,085 df= 99 και p= 0,00. Επειδή η τιμή p= 0,00 είναι μικρότερη του 0,05 η 
μηδενική υπόθεση H0 απορρίπτεται και δεχόμαστε την εναλλακτική υπόθεση Η1. 
Άρα, υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την 
αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs και την ευκαιρία που αυτή δίνει στους 
συμμετέχοντες για να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία. Με άλλα 
λόγια, οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι η αυτονομία των MOOCs δίνει τη δυνατότητα 
στους συμμετέχοντες να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία σε 
μεγαλύτερο βαθμό, σε σχέση με τους μαθητές.  
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Πίνακας 21: Αποτελέσματα περιγραφικής στατιστικής για τις τελικές διαμορφωμένες  
αντιλήψεις και στάσεις των μαθητών και των καθηγητών σχετικά με την αυτονομία 
που παρέχουν τα MOOCs  
 
 
Ιδιότητα N 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση  
Θεωρώ σημαντική την αυτονομία 
που μου παρείχε αυτό το Μαζικό 
Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC). 
Μαθητής 79 4,25 ,742 
 
Εκπαιδευτικός 
 
8 
 
4,25 
 
1,389 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα 
που μου έδωσε αυτό το (MOOC) να 
οργανώσω τη μάθησή μου σύμφωνα 
με τους δικούς μου ρυθμούς. 
Μαθητής 79 4,10 ,856 
 
Εκπαιδευτικός 
 
8 
 
3,25 
 
1,581 
Η αυτονομία που μου παρείχε αυτό 
το MOOC μου έδωσε την ευκαιρία να 
αναλάβω ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
Μαθητής 79 3,47 1,084 
 
Εκπαιδευτικός 8 3,50 1,604 
 
 Ο πίνακας 21 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής 
και πιο συγκεκριμένα τις συχνότητες των δύο ομάδων, τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις τους για τις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις τους, 
μετά  από την παρακολούθηση του μαθήματος σχετικά με την αυτονομία που 
παρέχουν τα MOOCs. Στις ερωτήσεις απάντησαν συνολικά 87 άτομα. Από αυτά οι  79 
ήταν μαθητές και οι 8 ήταν εκπαιδευτικοί. Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την 
αυτονομία που μου παρείχε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC)», 
ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών ήταν 4,25 με τυπική απόκλιση ,742. Οι 
μαθητές δηλαδή θεώρησαν πολύ έως πάρα πολύ σημαντική την αυτονομία που 
παρέχουν τα MOOCs. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 4,25 
με τυπική απόκλιση 1,389. Οι εκπαιδευτικοί δηλαδή θεωρούσαν μέτρια έως πάρα 
πολύ σημαντική την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs. Στην ερώτηση «Θεωρώ 
σημαντική τη δυνατότητα που μου έδωσε αυτό το (MOOC) να οργανώσω τη μάθησή 
μου σύμφωνα με τους δικούς μου ρυθμούς», ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
μαθητών ήταν 4,10 με τυπική απόκλιση ,856. Οι μαθητές δηλαδή θεώρησαν μέτρια 
έως πάρα πολύ σημαντική τη δυνατότητα που τους έδωσε αυτό το MOOC να 
οργανώσουν τη μάθηση σύμφωνα με τους δικούς τους ρυθμούς. Ο μέσος όρος των 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 3,25 με τυπική απόκλιση 1,581. Οι 
εκπαιδευτικοί δηλαδή θεώρησαν λίγο  έως πάρα πολύ σημαντική τη δυνατότητα που 
τους έδωσε αυτό το MOOC να οργανώσουν τη μάθηση σύμφωνα με τους δικούς τους 
ρυθμούς. Στην ερώτηση «Η αυτονομία που μου παρείχε αυτό το MOOC μου έδωσε 
την ευκαιρία να αναλάβω ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία», ο μέσος όρος των 
απαντήσεων των μαθητών ήταν 3,47 με τυπική απόκλιση 1,084 και ο μέσος όρος των 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 3,50 με τυπική απόκλιση 1,604. Με βάση τα 
στοιχεία αυτά, συμπεραίνουμε ότι οι μαθητές και οι καθηγητές θεωρούσαν λίγο έως 
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πάρα πολύ σημαντική την αυτονομία που τους παρείχε αυτό το MOOC δίνοντάς τους 
την ευκαιρία να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία.  
 
Πίνακας 22: Αποτελέσματα ελέγχου t για τις τελικές διαμορφωμένες  αντιλήψεις και 
στάσεις των μαθητών και των καθηγητών για την αυτονομία που παρέχουν τα 
MOOCs 
 Έλεγχος Levene 
για ισότητα 
διακυμάνσεων 
Έλεγχος t-test για την ισότητα 
των μέσων τιμών 
F Sig. 
Σημαντ. 
t df 
Β.Ε. 
Στάθμη 
σημαντ. 
(δίπλευρη) 
Θεωρώ σημαντική την 
αυτονομία που μου 
παρείχε αυτό το Μαζικό 
Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC). 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
3,255 ,075 ,010 85 ,992 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
,006 
 
7,410 
 
,995 
Θεωρώ σημαντική τη 
δυνατότητα που μου 
έδωσε αυτό το (MOOC) 
να οργανώσω τη μάθησή 
μου σύμφωνα με τους 
δικούς μου ρυθμούς. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
7,700 ,007 2,448 5 ,016 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
1,501 
 
7,421 
 
,175 
Η αυτονομία που μου 
παρείχε αυτό το MOOC 
μου έδωσε την ευκαιρία  
 να αναλάβω  ενεργό  
ρόλο στη μαθησιακή 
διαδικασία. 
Παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων 
2,200 ,140 -0,75 85 ,940 
 
Χωρίς παραδοχή 
ίσων διακυμάνσεων 
   
-0,55 
 
7,661 
 
,958 
 
 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική την αυτονομία που μου παρείχε αυτό το 
Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC)», ο συντελεστής F ισούται με 3,2555 
και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,075. Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας 
p είναι ,075 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση γίνεται δεκτή. 
Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της 
πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για 
μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος 
του κριτηρίου t-test είναι t= 0,10, df= 85 και p= 0,992. Επειδή η τιμή p= 0,992 είναι 
μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων  αντιλήψεων και 
στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με το πόσο 
σημαντική ήταν η αυτονομία που τους παρείχε το προσφερόμενο MOOC.  
 Στην ερώτηση «Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου έδωσε αυτό το 
(MOOC) να οργανώσω τη μάθησή μου σύμφωνα με τους δικούς μου ρυθμούς», ο 
συντελεστής F ισούται με 7,700 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με 0,007. 
Επειδή το επίπεδο σημαντικότητας p είναι 0,007 και άρα μικρότερο του 0,05, η 
μηδενική υπόθεση απορρίπτεται. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι άνισες. 
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Αυτό μας οδηγεί στην επιλογή της δεύτερης γραμμής της ανισότητας των διασπορών 
(χωρίς παραδοχή ίσων διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Οι δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= 1,501, df= 
7,421 και p= 0,175. Επειδή η τιμή p= 0,175 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική 
υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη δυνατότητα που τους παρείχε το 
συγκεκριμένο MOOC να οργανώσουν τη μάθησή τους σύμφωνα με τους δικούς τους 
ρυθμούς.  
 Στην ερώτηση «Η αυτονομία που μου παρείχε αυτό το MOOC μου έδωσε την 
ευκαιρία να αναλάβω  ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία», ο συντελεστής F 
ισούται με 2,220 και το επίπεδο σημαντικότητας p ισούται με ,140. Επειδή το επίπεδο 
σημαντικότητας p είναι ,140 και άρα μεγαλύτερο του 0,05, η μηδενική υπόθεση 
γίνεται δεκτή. Δεχόμαστε δηλαδή ότι οι διασπορές είναι ίσες. Αυτό μας οδηγεί στην 
επιλογή της πρώτης γραμμής της ισότητας των διασπορών (παραδοχή ίσων 
διακυμάνσεων) για μελέτη του κριτηρίου t-τεστ για εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι 
δείκτες ενδιαφέροντος του κριτηρίου t-test είναι t= -,075, df= 85 και p= 0,940. Επειδή 
η τιμή p= 0,940 είναι μεγαλύτερη του 0,05 η μηδενική υπόθεση H0 γίνεται δεκτή. Άρα, 
δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων  
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά 
με την αυτονομία που τους παρείχε το MOOC δίνοντάς τους την ευκαιρία να 
αναλάβουν οι ίδιοι ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία.  
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Γράφημα 9: Ποσοστά συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Χαρακτηριστικά γνωρίσματα του 
μαθησιακού υλικού – 4 χαρακτηριστικά γνωρίσματα μετρημένα σε κλίμακα» 
7.6 Ανάλυση 6ου ερευνητικού ερωτήματος 
 
 Το έκτο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στην παρούσα έρευνα σχετίζεται με 
τη συσχέτιση των χαρακτηριστικών του μαθησιακού υλικού με την συνολική 
ικανοποίηση των συμμετεχόντων από το MOOC. Πιο συγκεκριμένα, το έκτο 
ερευνητικό ερώτημα είχε λάβει την εξής μορφή: «Υπάρχει γραμμική συσχέτιση 
μεταξύ των χαρακτηριστικών του μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά 
μετρημένα σε κλίμακα) και της συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το 
MOOC;» 
 Προκειμένου να απαντηθεί αυτό το ερευνητικό ερώτημα τέθηκαν δύο 
υποθέσεις, η μηδενική (Η0) και η εναλλακτική (Η1). 
 
Υπόθεση Η0: Δεν υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών του 
μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα) και της 
συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα – MOOC. 
 
Υπόθεση Η1: Υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών του 
μαθησιακού υλικού (τέσσερα χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα) και της 
συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα – MOOC.  
 
 Στο σημείο αυτό θα εξετάσουμε τη μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0) που 
διατυπώσαμε προκειμένου να απαντήσουμε στο παρόν ερευνητικό ερώτημα. Η 
απάντηση του ερευνητικού ερωτήματος θα πραγματοποιηθεί μέσω του συντελεστή 
γραμμικής συσχέτισης Kendall’s tau-b.  
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Γράφημα 10: Ποσοστό συχνοτήτων για τη μεταβλητή: «Συνολικά 
είμαι ικανοποιημένος από την παρακολούθηση του MOOC» 
 Το γράφημα 9 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με τα 
χαρακτηριστικά γνωρίσματα του μαθησιακού υλικού, έπειτα από την 
παρακολούθηση του MOOC. Πιο αναλυτικά, στην ερώτηση «Το περιεχόμενο του 
μαθήματος εκπλήρωσε τις αρχικές μου προσδοκίες» το 55,2% των συμμετεχόντων 
δήλωσε πως το περιεχόμενο του μαθήματος εκπλήρωσε σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό 
τις αρχικές προσδοκίες τους, ενώ μόλις το 3,4% των συμμετεχόντων δήλωσε πως το 
περιεχόμενο του μαθήματος εκπλήρωσε σε μικρό βαθμό τις αρχικές προσδοκίες τους 
πριν από την παρακολούθηση του μαθήματος. Στην ερώτηση «Το περιεχόμενο του 
μαθήματος ήταν κατάλληλα οργανωμένο και δομημένο» το 56,3% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως θεωρεί σε πάρα πολύ μεγάλο  βαθμό ότι το περιεχόμενο 
του μαθήματος ήταν κατάλληλα οργανωμένο και δομημένο, ενώ μόλις το 4,6% των 
συμμετεχόντων δήλωσε πως θεωρεί σε μικρό βαθμό ότι το περιεχόμενο του 
μαθήματος ήταν κατάλληλα οργανωμένο και δομημένο. Στην ερώτηση «Το υλικό του 
μαθήματος ήταν χρήσιμο και βοηθητικό» το 55,2% των συμμετεχόντων δήλωσε πως 
θεωρεί σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό το υλικό του μαθήματος χρήσιμο και βοηθητικό, 
ενώ μόλις το 2,3% θεωρεί πως το υλικό του μαθήματος ήταν χρήσιμο και βοηθητικό 
σε μικρό βαθμό. Στην ερώτηση «Η διάρθρωση του μαθήματος και οι μαθησιακές 
δραστηριότητες ήταν ευέλικτες και υποστήριζαν τη μάθησή μου» το 36,78% δήλωσε 
πως η διάρθρωση του μαθήματος και οι μαθησιακές δραστηριότητες ήταν ευέλικτες 
και υποστήριζαν τη μάθησή τους σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό, ενώ το 12,64% 
δήλωσε πως η διάρθρωση του μαθήματος και οι μαθησιακές δραστηριότητες ήταν 
ευέλικτες και υποστήριζαν τη μάθησή τους σε μικρό βαθμό.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 Το γράφημα 10 παρουσιάζει τις απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
τη συνολική ικανοποίησή τους από την παρακολούθηση του μαθήματος. Πιο 
συγκεκριμένα, το 58% των συμμετεχόντων δήλωσε πάρα πολύ ικανοποιημένο από 
την παρακολούθηση του μαθήματος, το 30% των συμμετεχόντων δήλωσε πολύ 
ικανοποιημένο, το 9% των συμμετεχόντων δήλωσε μέτρια ικανοποιημένο και τέλος 
μόλις το 3% των συμμετεχόντων δήλωσε λίγο ικανοποιημένο από την 
παρακολούθηση του μαθήματος.  
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 Ο συντελεστής γραμμικής συσχέτισης Kendall’s tau-b προσδιορίζει αν υπάρχει 
μονότονη σχέση μεταξύ των μεταβλητών, δηλαδή αν υπάρχει αρνητική ή θετική 
συσχέτιση. Δυο μεταβλητές συσχετίζονται όταν οι αλλαγές στη μια μεταβλητή 
συνδέονται και με αλλαγές στην άλλη μεταβλητή. Έτσι, καθώς αλλάζει η μια 
μεταβλητή μάς επιτρέπει να γνωρίζουμε πώς αλλάζει η άλλη μεταβλητή 
(Αναστασιάδου, 2012, σελ. 97). Σύμφωνα με τον Cohen (1992), συντελεστές 
συσχέτισης κοντά στο 0,10 θεωρούνται μικρού μεγέθους, συντελεστές συσχέτισης 
κοντά στο 0,0 θεωρούνται μετρίου μεγέθους, ενώ συντελεστές συσχέτισης κοντά στο 
0,50 θεωρούνται μεγάλου μεγέθους.  
 
Πίνακας 23: Έλεγχος συσχέτισης μεταξύ των μεταβλητών «χαρακτηριστικά 
μαθησιακού υλικού (4 χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα)» και της «συνολικής 
ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το MOOC» 
  Το 
περιεχόμενο 
του 
μαθήματος 
εκπλήρωσε 
τις αρχικές 
μου 
προσδοκίες. 
Το 
περιεχόμενο 
του 
μαθήματος 
ήταν 
κατάλληλα 
οργανωμένο 
και δομημένο. 
Το υλικό 
του 
μαθήματος 
ήταν 
χρήσιμο 
και 
βοηθητικό. 
Η διάρθρωση 
του μαθήματος 
και οι 
μαθησιακές 
δραστηριότητες 
ήταν ευέλικτες 
και υποστήριζαν 
τη μάθησή μου. 
Kendall’s 
tau_b 
 Συνολικά, είμαι 
ικανοποιημένος/η 
από την 
παρακολούθηση 
αυτού του 
(MOOC). 
Συντελεστής 
συσχέτισης  
,540** ,819** ,733** ,583** 
 Στάθμη 
σημαντ. 
(δίπλευρη) 
,000 ,000 ,000 ,000 
 N 87 87 87 87 
**. Η συσχέτιση είναι σημαντική στο επίπεδο 0,01 (δίπλευρη) 
 Ο πίνακας 23 παρουσιάζει τα αποτελέσματα της συσχέτισης μεταξύ των 
μεταβλητών «χαρακτηριστικά του μαθησιακού υλικού (4 χαρακτηριστικά μετρημένα 
σε κλίμακα) και της «συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων» από το MOOC. 
Με βάση τα δεδομένα του πίνακα μπορούν να εξαχθούν τα ακόλουθα 
συμπεράσματα:   
 
 Μεταξύ των μεταβλητών «Το περιεχόμενο του μαθήματος εκπλήρωσε τις 
αρχικές μου προσδοκίες» και «Συνολικά, είμαι ικανοποιημένος/η από την 
παρακολούθηση αυτού του (MOOC)» παρατηρούμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης r 
ισούται με 0,540, η στάθμη σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και το πλήθος 
των συμμετεχόντων που απάντησαν στις ερωτήσεις ισούται με Ν= 87. Με βάση αυτά 
τα αποτελέσματα συμπεραίνουμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης του Kendall είναι 
θετικός και θεωρείται μεγάλου μεγέθους (r= 0,540>0,50) και η στάθμη 
σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και είναι μικρότερη του 0,05, οπότε η 
μηδενική υπόθεση απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση. Άρα, 
υπάρχει στατιστική σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των δύο μεταβλητών.  
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 Μεταξύ των μεταβλητών «Το περιεχόμενο του μαθήματος ήταν κατάλληλα 
οργανωμένο και δομημένο» και «Συνολικά, είμαι ικανοποιημένος/η από την 
παρακολούθηση αυτού του (MOOC)» παρατηρούμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης r 
ισούται με 0,819, η στάθμη σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και το πλήθος 
των συμμετεχόντων που απάντησαν στις ερωτήσεις ισούται με Ν= 87. Με βάση αυτά 
τα αποτελέσματα συμπεραίνουμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης του Kendall είναι 
θετικός και θεωρείται μεγάλου μεγέθους (r= 0,819>0,50) και η στάθμη 
σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και είναι μικρότερη του 0,05, οπότε η 
μηδενική υπόθεση απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση. Άρα, 
υπάρχει στατιστική σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση μεταξύ των δύο μεταβλητών.  
 Μεταξύ των μεταβλητών «Το υλικό του μαθήματος ήταν χρήσιμο και 
βοηθητικό» και «Συνολικά, είμαι ικανοποιημένος/η από την παρακολούθηση αυτού 
του (MOOC)» παρατηρούμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης r ισούται με 0,733, η 
στάθμη σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και το πλήθος των 
συμμετεχόντων που απάντησαν στις ερωτήσεις ισούται με Ν= 87. Με βάση αυτά τα 
αποτελέσματα συμπεραίνουμε ότι ο συντελεστής συσχέτισης του Kendall είναι 
θετικός και θεωρείται μεγάλου μεγέθους (r= 0,733>0,50) και η στάθμη 
σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και είναι μικρότερη του 0,05, οπότε η 
μηδενική υπόθεση απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση. Άρα, 
υπάρχει στατιστική σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των δύο μεταβλητών.  
 Μεταξύ των μεταβλητών «Η διάρθρωση του μαθήματος και οι μαθησιακές 
δραστηριότητες ήταν ευέλικτες και υποστήριζαν τη μάθησή μου» και «Συνολικά, 
είμαι ικανοποιημένος/η από την παρακολούθηση αυτού του (MOOC)» παρατηρούμε 
ότι ο συντελεστής συσχέτισης r ισούται με 0,583, η στάθμη σημαντικότητας 
(δίπλευρη) ισούται με 0,00 και το πλήθος των συμμετεχόντων που απάντησαν στις 
ερωτήσεις ισούται με Ν= 87. Με βάση αυτά τα αποτελέσματα συμπεραίνουμε ότι ο 
συντελεστής συσχέτισης του Kendall είναι θετικός και θεωρείται μεγάλου μεγέθους 
(r= 0,583>0,50) και η στάθμη σημαντικότητας (δίπλευρη) ισούται με 0,00 και είναι 
μικρότερη του 0,05, οπότε η μηδενική υπόθεση απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η 
εναλλακτική υπόθεση. Άρα, υπάρχει στατιστική σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ 
των δύο μεταβλητών.  
 Από όλα τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
θετική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών «χαρακτηριστικά του μαθησιακού υλικού 
(4 χαρακτηριστικά μετρημένα σε κλίμακα) και της «συνολικής ικανοποίησης των 
συμμετεχόντων» από το MOOC, καθώς και για τα τέσσερα χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα που μαθησιακού υλικού ο συντελεστής συσχέτισης r έχει πάρει τιμές 
μεγαλύτερες του 0,50.  
 Η στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών δεν 
εκφράζει κατ’ ανάγκη κάποια σχέση ανάμεσα στις μεταβλητές με την έννοια ότι η μια 
προκαλεί την άλλη, απλά εκφράζει μια συμμεταβολή (Ζαφειρόπουλος, 2015). Στην 
συγκεκριμένη περίπτωση, τα άτομα που απάντησαν θετικά στις μεταβλητές που 
περιγράφουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα του μαθησιακού υλικού, απάντησαν 
και θετικά και στη μεταβλητή που αναφέρεται στη συνολική ικανοποίηση από την 
παρακολούθηση του μαθήματος.   
 
142 
 
 
 
 
 
 
 
 
ΤΡΙΤΟ ΜΕΡΟΣ 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΕΣ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
143 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 
Γενικά συμπεράσματα – Προτάσεις  
 
8.1 Ανασκόπηση αποτελεσμάτων και συμπεράσματα 
 
 Η παρούσα εργασία είχε ως σκοπό να μελετήσει τις δυνατότητες και τις 
προοπτικές της αξιοποίησης των MOOCs στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
στο γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας με τη μορφή της 
συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας, μέσω της δημιουργίας  
ενός MOOC για το μάθημα αυτό στο Γενικό Λύκειο. Τα οφέλη από τη χρήση των 
MOOCs στο πεδίο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, έστρεψαν το ερευνητικό 
ενδιαφέρον και στη μελέτη της πιθανότητας εφαρμογής των μαθημάτων αυτών στο 
πεδίο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Briggs & Crompton, 2016⋅ Demirci, 2014).  
 Η ενσωμάτωση των MOOCs στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση δεν 
μπορεί πραγματοποιηθεί στηριζόμενη στις σχεδιαστικές και παιδαγωγικές αρχές των 
MOOCs που απευθύνονται σε άτομα μεγαλύτερης ηλικίας (Koxvold, 2014). 
Αναντίρρητα, κάθε προσπάθεια σχεδιασμού και εφαρμογής τέτοιου είδους 
μαθημάτων στο σχολικό πλαίσιο θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη της τις διαφορετικές 
ανάγκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του πληθυσμού στον οποίο απευθύνεται 
(Atkeson, 2014⋅ Bock & O’Dea, 2013⋅ Khalil & Ebner, 2015). Τα MOOCs μπορούν να 
αποτελέσουν ένα νέο παιδαγωγικό μοντέλο για την παροχή συμπληρωματικής εξ 
αποστάσεως σχολικής εκπαίδευσης (Βασάλα, 2005) λειτουργώντας υποστηρικτικά 
και ενισχυτικά στα επίσημα Αναλυτικά προγράμματα της τυπικής σχολικής 
εκπαίδευσης (Atkeson, 2014⋅ Ferdig, 2013⋅ Sharma, 2015). Η ένταξη και αξιοποίηση 
των MOOCs στο σχολικό πλαίσιο μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσα από την 
εφαρμογή καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών, όπως είναι το μοντέλο της μεικτής 
μάθησης (blended learning), το μοντέλο της εμπλουτισμένης μάθησης (web-
enhanced learning) και το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης (flipped classroom) 
(Briggs & Crompton, 2016⋅ Nagel, 2009⋅ Najafi et al., 2014).  
 To MOOC με τίτλο «Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση – Έκθεση στο 
Λύκειο» που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας στηρίχθηκε στις 
βασικές σχεδιαστικές και παιδαγωγικές αρχές που αναφέραμε, στο πλαίσιο της 
παροχής συμπληρωματικής εξ αποστάσεως σχολικής εκπαίδευσης. Ο στόχος του 
μαθήματος ήταν διττός: αφενός να λειτουργήσει υποστηρικτικά και ενισχυτικά στο 
γνωστικό αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας και αφετέρου να βοηθήσει τους 
μαθητές στην προετοιμασία τους για τις Πανελλαδικές εξετάσεις στο μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας. Ένα από τα ερωτήματα στα οποία επιχείρησε να απαντήσει 
η παρούσα έρευνα σχετίζεται με τους λόγους παρακολούθησης του μαθήματος. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, ο σημαντικότερος λόγος 
παρακολούθησης του μαθήματος ήταν η παροχή βοήθειας στην προετοιμασία για τις 
Πανελλαδικές εξετάσεις. Αρκετές έρευνες που πραγματοποιήθηκαν τόσο στο 
εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα εστιάζουν στη χρήση των MOOCs για την 
προετοιμασία των μαθητών για τις Πανελλαδικές εξετάσεις, επισημαίνοντας τα 
πολλαπλά οφέλη για τους μαθητές και την ανάγκη δημιουργίας περισσότερων 
MOOCs για τα πανελλαδικώς εξεταζόμενα μαθήματα, καθώς οι ίδιοι φαίνεται να 
ανταποκρίνονται θετικά σε τέτοιου είδους πρωτοβουλίες (Najafi et al., 2014⋅ Locke, 
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2013⋅ Koutsakas, 2019⋅ Παντίκ, 2017). Τα ερευνητικά αποτελέσματα επιβεβαιώνουν 
τα πορίσματα των σχετικών ερευνών και την αρχική υπόθεση που τέθηκε με βάση τη 
βιβλιογραφική επισκόπηση που πραγματοποιήθηκε στο θεωρητικό μέρος της 
εργασίας.  
 Ένα σημαντικό ζήτημα στο οποίο εστιάζουν πολλές έρευνες για τα MOOCs 
τόσο στην τριτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σχετίζεται με τα 
ποσοστά εγκατάλειψης τέτοιου είδους μαθημάτων, καθώς επίσης και με τα ποσοστά 
επιτυχούς ολοκλήρωσής τους. Τα ερευνητικά αποτελέσματα των ερευνών αυτών 
επισημαίνουν ότι λιγότερο από το 10% των συμμετεχόντων καταφέρνουν να 
ολοκληρώσουν επιτυχώς τα μαθήματα αυτά (Bock & O’Dea, 2013). Τα αποτελέσματα 
της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνουν τα ευρήματα αντίστοιχων ερευνών (Filva et 
al., 2014⋅ Khalil & Ebner, 2015⋅ Koutsakas, 2019), καθώς μόνο το 13% των 
συμμετεχόντων κατάφερε να ολοκληρώσει επιτυχώς το μάθημα. Σύμφωνα με τον 
Koutsaka (2019), η έλλειψη χρόνου και οι πρότερες γνώσεις των συμμετεχόντων 
πάνω στο διδασκόμενο αντικείμενο αποτελούν βασικές αιτίες μη ολοκλήρωσης 
τέτοιου είδους μαθημάτων. Η άποψη αυτή ενισχύεται από την παρούσα έρευνα, 
καθώς το MOOC σχεδιάστηκε στο πλαίσιο της συμπληρωματικής εξ αποστάσεως 
σχολικής διδασκαλίας σε ένα γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται στο Αναλυτικό 
πρόγραμμα του σχολείου, πράγμα που σημαίνει ότι ο βασικός στόχος των μαθητών 
δεν ήταν να ολοκληρώσουν το μάθημα αλλά να εστιάσουν στα σημεία της ύλης που 
δεν γνώριζαν τόσο καλά. Η άποψη αυτή ενισχύεται και από τους Bock & O’Dea (2013), 
οι οποίοι επισημαίνουν ότι τα χαμηλά ποσοστά ολοκλήρωσης των MOOCs για 
μαθητές σχολικής ηλικίας δεν έχουν ιδιαίτερη σημασία, καθώς οι συμμετέχοντες δεν 
επιλέγουν να τα παρακολουθήσουν με στόχο να τα ολοκληρώσουν αλλά ενισχυτικά 
και συμπληρωματικά στην τυπική σχολική εκπαίδευση. Τα αποτελέσματα της 
παρούσας έρευνας κατέδειξαν μια στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ του 
ποσοστού παρακολούθησης του μαθήματος και του ποσοστού ολοκλήρωσης των 
δραστηριοτήτων του μαθήματος, πράγμα που σημαίνει ότι καθώς αυξάνεται το 
ποσοστό παρακολούθησης του μαθήματος, αυξάνεται και το ποσοστό ολοκλήρωσης 
των δραστηριοτήτων. Η συσχέτιση αυτή είναι ιδιαιτέρως σημαντική, καθώς δείχνει 
ότι οι συμμετέχοντες δεν αρκέστηκαν στην απλή παρακολούθηση του μαθήματος, 
αλλά επέλεξαν να ολοκληρώσουν και τις δραστηριότητες που περιλάμβανε το 
μάθημα.  
 Η χρησιμότητα της ενσωμάτωσης των MOOCs στο πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης και η πιθανή ωφέλεια των συμμετεχόντων από την παρακολούθησή 
τους αποτέλεσε ένα βασικό ερευνητικό ερώτημα της παρούσας εργασίας. Η 
χρησιμότητα και το όφελος που προκύπτει για τους συμμετέχοντες από την 
παρακολούθηση τέτοιου είδους μαθημάτων επιβεβαιώνεται από σχετικές έρευνες 
(Brahimi & Sarirete, 2015⋅ Cannesa & Pisani, 2013⋅ Ferdig et al., 2014). Τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έρχονται σε συμφωνία με τα ήδη υπάρχοντα 
ερευνητικά δεδομένα και τα ενισχύουν. Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων 
παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων 
και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη 
χρησιμότητα και τα οφέλη που μπορεί να έχει γι’ αυτούς η παρακολούθηση του 
συγκεκριμένου MOOC. Όπως ήταν αναμενόμενο, οι μαθητές θεωρούσαν ότι 
μπορούν να ωφεληθούν σε μεγαλύτερο βαθμό από το MOOC, σε σχέση με τους 
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εκπαιδευτικούς. Ομοίως, παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική διαφορά και 
μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών), έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος. 
Όπως ήταν αναμενόμενο, οι μαθητές δήλωσαν ότι βελτίωσαν σε μεγαλύτερο βαθμό 
τις γνώσεις τους σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς. Αυτό, όμως που παρουσιάζει 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι το γεγονός ότι οι αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των 
εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα και τα οφέλη που θα είχε γι’ αυτούς η συμμετοχή 
τους στο MOOC ενισχύθηκαν, καθώς όπως δήλωσαν οι ίδιοι βελτίωσαν σε σημαντικό 
βαθμό τις γνώσεις τους πάνω στο διδασκόμενο αντικείμενο, έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος.  
 Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά των MOOCs είναι το συνεργατικό μοντέλο 
μάθησης που προτείνουν και η αλληλεπίδραση που λαμβάνει χώρα μέσα αυτό. Το 
MOOC που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της έρευνας στηρίζονταν στο συνεργατικό 
μοντέλο μάθησης και επιχειρήθηκε μέσα από αυτό να διερευνηθούν οι αρχικές και 
τελικές αντιλήψεις και οι στάσεις των συμμετεχόντων για την αλληλεπίδραση που 
λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο των MOOCs.  
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών και τελικών αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την αξία της 
αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων στο περιβάλλον των MOOCs. Οι συμμετέχοντες 
(εκπαιδευτικοί και μαθητές) δήλωσαν αρχικά πως θεωρούν σημαντική την 
αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στο πλαίσιο του MOOC, εντούτοις οι ίδιοι δεν 
αξιοποίησαν τις ομάδες συζητήσεων για να αλληλεπιδράσουν με τους άλλους 
συμμετέχοντες. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων επιβεβαιώνουν τα πορίσματα 
σχετικών ερευνών για την αξία της αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο των MOOCs (Briggs 
& Crompton, 2016⋅ Yin et al., 2015), ωστόσο αποδεικνύεται ότι οι ίδιοι αξιοποίησαν 
ελάχιστα έως καθόλου το συνεργατικό μοντέλο μάθησης για να αλληλεπιδράσουν με 
τους άλλους συμμετέχοντες. Το ζήτημα της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης των 
συμμετεχόντων στα MOOCs που απευθύνονται σε μαθητές σχολικής ηλικίας έχει 
επισημανθεί από πολλούς ερευνητές ως ένα σημαντικό και αμφιλεγόμενο θέμα 
(Ferdig, 2013⋅ Brahimi & Sarirete, 2015). Τα ερευνητικά αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας έρχονται σε συμφωνία με αυτές τις έρευνες.  
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη βελτίωση των γνώσεων τους μέσω του 
συνεργατικού μοντέλου μάθησης του MOOC. Οι συμμετέχοντες θεωρούσαν ότι μέσω 
του συνεργατικού μοντέλου μάθησης θα βελτιώσουν τις γνώσεις τους στο γνωστικό 
αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας.  Αντίθετα, υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών), καθώς οι μαθητές θεωρούν ότι 
βελτίωσαν τις γνώσεις τους μέσω του συνεργατικού μοντέλου μάθησης, όπως 
επισημαίνεται και σε άλλες έρευνες (Koutsakas, 2019⋅ Καλλιοντζή & 
Χατζηγιάννογλου, 2014). Οι εκπαιδευτικοί, από την άλλη πλευρά θεωρούν ότι το 
συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος δεν τους βοήθησε να βελτιώσουν τις 
γνώσεις τους στο διδασκόμενο αντικείμενο.  
146 
 
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών  αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την ετοιμότητά τους να αλληλεπιδράσουν  
με τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος. Οι μαθητές 
δήλωσαν ότι νιώθουν λιγότερο άνετα να επικοινωνούν με άλλους συμμετέχοντες στις 
διαδικτυακές κοινότητες, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς. Ομοίως, παρατηρήθηκε 
μια στατιστικά σημαντική διαφορά και στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και 
στάσεις των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών). Οι εκπαιδευτικοί 
συμμετείχαν σε μεγαλύτερο βαθμό στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος σε 
σχέση με τους μαθητές.  Ωστόσο, και οι δύο ομάδες δεν συμμετείχαν ενεργά στη 
διαδικτυακή κοινότητα μάθησης, γεγονός που έρχεται να επιβεβαιώσει τα 
ερευνητικά δεδομένα που σχετίζονται με την ετοιμότητα των εκπαιδευτικών και των 
μαθητών για μάθηση μέσα στο περιβάλλον των MOOCs (Briggs & Crompton, 2016).  
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών  αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη δυνατότητα παραγωγής και 
διαμοιρασμού υλικού με τους άλλους συμμετέχοντες στην κοινότητα μάθησης. Οι 
μαθητές θεωρούσαν  ότι είναι σημαντική η δημιουργία και ο διαμοιρασμός της νέας 
γνώσης στην κοινότητα μάθησης, ενώ οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν πολύ σημαντική 
τη δυνατότητα αυτή. Ομοίως, παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική διαφορά και 
στις τελικές διαμορφωμένες αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών). Οι μαθητές αξιοποίησαν ελάχιστα έως καθόλου τη 
δυνατότητα αυτή, ενώ οι εκπαιδευτικοί συνεισέφεραν στην κοινότητα μάθησης λίγο 
έως μέτρια. Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσματα παρατηρούμε ότι ενώ οι αρχικές 
αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων σχετικά με την παραγωγή και τον 
διαμοιρασμό της νέας γνώσης είναι θετικές, γεγονός που επιβεβαιώνεται και σε 
άλλες έρευνες (Bock & O’Dea, 2013⋅ Wenger, 2014), εν τέλει και οι δύο ομάδες δεν 
αξιοποίησαν σε σημαντικό βαθμό τη δυνατότητα που τους παρείχε το MOOC.  
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την αξιοποίηση του Facebook ως πρόσθετου 
χώρου αλληλεπίδρασης στο MOOC. Οι συμμετέχοντες θεωρούσαν πάρα πολύ 
σημαντική την αξιοποίηση αυτού του μέσου κοινωνικής δικτύωσης για την 
αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων. Αντίθετα, υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών), καθώς οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
η αξιοποίηση του Facebook, ως μέσου αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων 
στο MOOC  ήταν σημαντική, σε αντίθεση με τους μαθητές που δεν θεώρησαν 
ιδιαιτέρως σημαντική την αξιοποίηση του Facebook ως μέσου αλληλεπίδρασης στο 
συγκεκριμένο MOOC.  
 Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν καταλήγουμε 
στο συμπέρασμα ότι το συνεργατικό μοντέλο μάθησης του μαθήματος και η 
αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων μέσα σε αυτό δεν είχε τα επιθυμητά 
αποτελέσματα. Οι θετικές αρχικές αντιλήψεις και στάσεις τους πριν την 
παρακολούθηση του μαθήματος δεν τους οδήγησαν στο να συμμετέχουν ενεργά 
στην κοινότητα μάθησης και δεν επιβεβαιώνονται από τα ερευνητικά αποτελέσματα. 
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Αυτό δεν αναιρεί σε καμία περίπτωση την αξία της αλληλεπίδρασης και του 
συνεργατικού μοντέλου μάθησης των MOOCs. Από την άλλη πλευρά, επιβεβαιώνει 
τις ανησυχίες και τους προβληματισμούς που εκφράστηκαν στο θεωρητικό μέρος της 
εργασίας σχετικά με την ετοιμότητα των εκπαιδευτικών και των μαθητών για μάθηση 
μέσα στο περιβάλλον των MOOCs και ιδιαίτερα στο ζήτημα της επικοινωνίας και της 
αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων (Briggs &  Crompton, 2016⋅ Ferdig, 2013⋅ 
Brahimi & Sarirete, 2015). Ιδιαιτέρως σημαντικός κρίνεται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος θα πρέπει να διαθέτει αυξημένα προσόντα και δεξιότητες 
τόσο για τον σχεδιασμό τέτοιου είδους μαθημάτων όσο και για την ενεργό 
υποστήριξη των εκπαιδευόμενων, ώστε να αποκτήσουν τις κατάλληλες δεξιότητες 
για μάθηση μέσα σε ένα τέτοιο διαδικτυακό περιβάλλον (Bayne & Ross, 2014⋅ 
Atkeson, 2014). Όπως προκύπτει και από την έρευνα του Koutsaka (2019), το 
συνεργατικό μοντέλο μάθησης και η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων 
κατά τον πρώτο χρόνο εφαρμογής του MOOC ήταν ελάχιστη. Αντίθετα, ο δεύτερος 
χρόνος εφαρμογής του MOOC μέσω της καθιέρωσης προγραμματισμένων 
εβδομαδιαίων διαδικτυακών συναντήσεων με τον διδάσκοντα, ενίσχυσε σημαντικά 
την αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στις κοινότητες μάθησης του μαθήματος.  
 Ένα εξίσου σημαντικό ζήτημα που αποτέλεσε αντικείμενο μελέτης της 
παρούσας εργασίας είναι η αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs στους 
συμμετέχοντες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των αρχικών και τελικών αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την αξία της αυτονομίας 
των συμμετεχόντων στα MOOCs. Οι συμμετέχοντες (εκπαιδευτικοί και μαθητές) 
δήλωσαν πριν από την παρακολούθηση του μαθήματος ότι θεωρούν πολύ σημαντική 
την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs στους συμμετέχοντες. Έπειτα από την 
παρακολούθηση του μαθήματος, οι συμμετέχοντες (εκπαιδευτικοί και μαθητές) 
δήλωσαν ότι θεώρησαν την αυτονομία που τους παρείχε το MOOC που 
παρακολουθήσαν πάρα πολύ σημαντική. Τα ερευνητικά αποτελέσματα έρχονται σε 
συμφωνία με σχετικές έρευνες που επισημαίνουν την αξία της αυτονομίας των 
συμμετεχόντων στα MOOCs για τη δημιουργία μιας εμπλουτισμένης μαθησιακής 
εμπειρίας (Briggs & Crompton, 2016).  
 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών και τελικών αντιλήψεων και στάσεων των 
συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με τη δυνατότητα που 
προσφέρουν τα MOOCs στους συμμετέχοντες για αυτό-διαχείριση της μάθησης τους. 
Οι συμμετέχοντες (εκπαιδευτικοί και μαθητές) δήλωσαν πριν από την 
παρακολούθηση του μαθήματος ότι θεωρούν πολύ σημαντική τη δυνατότητα που 
τους παρέχουν τα MOOCs για αυτό-διαχείριση της μάθησής τους. Οι αρχικές τους 
αντιλήψεις και στάσεις δεν μεταβλήθηκαν έπειτα από την παρακολούθηση του 
μαθήματος, καθώς τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν πολύ 
σημαντική την δυνατότητα που τους έδωσε το MOOC που παρακολουθήσαν να 
οργανώσουν τη μάθησή τους σύμφωνα με τους δικούς τους ρυθμούς. Τα ερευνητικά 
αποτελέσματα έρχονται σε συμφωνία με τα πορίσματα αντίστοιχων ερευνών, 
σύμφωνα με τις οποίες η αυτό-ρυθμιζόμενη μάθηση έχει θετικά αποτελέσματα για 
τους μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Atkeson, 2014⋅ Koxvold, 2014⋅ 
Najafi et al., 2013⋅ Holotescu et al., 2014).  
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 Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των αρχικών αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) σχετικά με την αυτονομία και δυνατότητα που αυτή 
παρέχει για ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στη μαθησιακή διαδικασία. Οι 
μαθητές  θεωρούσαν πριν από την παρακολούθηση του μαθήματος ότι η αυτονομία 
δίνει στους συμμετέχοντες την ευκαιρία να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή 
διαδικασία σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς. Αντίθετα, δεν 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τελικών διαμορφωμένων 
αντιλήψεων και στάσεων των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών και μαθητών), καθώς 
έπειτα από την παρακολούθηση του MOOC τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί 
θεώρησαν πως η αυτονομία που τους έδωσε το συγκεκριμένο MOOC που 
παρακολούθησαν τους έδωσε την ευκαιρία να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη 
μαθησιακή διαδικασία σε σημαντικό βαθμό. Τα ερευνητικά αποτελέσματα έρχονται 
σε συμφωνία με σχετικές έρευνες (Ford & Roby, 2013).  
 Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν καταλήγουμε 
στο συμπέρασμα πως οι θετικές αρχικές αντιλήψεις και στάσεις των συμμετεχόντων 
(εκπαιδευτικών και μαθητών) για την αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs  
ενισχύθηκαν, έπειτα από την παρακολούθηση του μαθήματος. Ωστόσο, θα πρέπει να 
ληφθεί υπόψη ότι οι εκπαιδευόμενοι που απάντησαν στα ερωτηματολόγια της 
έρευνας ήταν υψηλά κινητοποιημένοι και είχαν αναπτύξει δεξιότητες αυτό-
διαχείρισης της μάθησής τους. Από την άλλη πλευρά, όπως αναφέρθηκε και στο 
θεωρητικό κομμάτι της εργασίας η αυτονομία που παρέχουν τα MOOCs στους 
συμμετέχοντες εγείρει ορισμένα ζητήματα σχετικά με την ενσωμάτωσή τους στο 
σχολικό πλαίσιο, καθώς πολλοί μαθητές σχολικής ηλικίας δεν διαθέτουν τις 
απαιτούμενες δεξιότητες για μάθουν μέσα σε ένα περιβάλλον αυτόνομης μάθησης 
(King, 2013), με αποτέλεσμα να σημειώνονται μεγάλα ποσοστά εγκατάλειψης των 
μαθημάτων αυτών.  
 Ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο για την επιτυχία ενός MOOC αποτελεί το 
εκπαιδευτικό υλικό, καθώς σύμφωνα με τον Λιοναράκη (2016) αρκετές διαδικτυακές 
σειρές μαθημάτων δίνουν έμφαση στα τεχνολογικά μέσα και όχι στην ποιότητα του 
εκπαιδευτικού υλικού και στο παιδαγωγικό υπόβαθρό του. Κατά τη φάση του 
σχεδιασμού του εκπαιδευτικού υλικού του προσφερόμενου MOOC δόθηκε ιδιαίτερη 
έμφαση στην ποιότητά του και στην αξιοποίηση σχεδιαστικών και παιδαγωγικών 
αρχών που θα ανταποκρίνονται με τον καλύτερο δυνατό τρόπο στις ανάγκες του 
πληθυσμού – στόχου. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι 
συμμετέχοντες (μαθητές και καθηγητές) θεώρησαν πάρα πολύ χρήσιμο το 
εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος και παρατηρήθηκε μια στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση μεταξύ των χαρακτηριστικών γνωρισμάτων του μαθησιακού υλικού και 
της συνολικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το μάθημα, γεγονός που 
επιβεβαιώνει και ενισχύει τους ισχυρισμούς σχετικά με την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού υλικού, ως βασικού συστατικού της επιτυχίας ενός MOOC.  
 Συμπερασματικά από την έρευνα προκύπτει ότι οι αντιλήψεις και οι στάσεις 
των συμμετεχόντων για το MOOC που παρακολούθησαν μπορούν να 
χαρακτηριστούν ως θετικές, καθώς πάνω από το 80% των συμμετεχόντων δήλωσαν 
πολύ ικανοποιημένοι από την παρακολούθηση του μαθήματος. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας είναι ιδιαιτέρως ενθαρρυντικά για την αξιοποίηση των MOOCs στο πεδίο 
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της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και έρχονται σε απόλυτη συμφωνία με έρευνες 
που έχουν πραγματοποιηθεί  στο πεδίο αυτό τόσο στην Ελλάδα όσο και στον διεθνή 
χώρο. (Cannesa & Pisani, 2013⋅ Grella et al., 2016⋅ Khalil & Ebner, 2015⋅ Καλλιοντζή & 
Χατζηγιάννογλου, 2014⋅ Koutsakas, 2019⋅ Najafi et al., 2013⋅ Nich et al., 2015⋅ Παντίκ, 
2017⋅ Yin et al., 2015).  
 
8.2 Περιορισμοί της έρευνας  
 
 Η δημιουργίας εξ αρχής ενός MOOC για το πεδίο της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης στο πλαίσιο μεταπτυχιακής διπλωματικής εργασίας είναι ένα δύσκολο 
εγχείρημα, καθώς ο ερευνητής έρχεται αντιμέτωπος με ποικίλους περιορισμούς και 
δυσκολίες .  
 Η πρώτη βασική δυσκολία που ανέκυψε από τα πρώτα κιόλας στάδια της 
μελέτης ήταν η εύρεση μιας πλατφόρμας που θα μπορούσε να υποστηρίξει τη μαζική 
συμμετοχή των εκπαιδευόμενων. Οι περισσότερες πλατφόρμες που παρέχονταν 
δωρεάν, έθεταν περιορισμό στο όριο των συμμετεχόντων, με αποτέλεσμα να 
καθίστανται αναποτελεσματικές για τους σκοπούς και τους στόχους της παρούσας 
έρευνας. Η αξιοποίηση της πλατφόρμας της Udemy, η οποία είναι η μόνη πλατφόρμα 
που επιτρέπει τη δωρεάν φιλοξενία MOOCs που αναπτύσσονται από μεμονωμένους 
ερευνητές ή εκπαιδευτικούς, έχει φιλοξενήσει τέτοιους είδους μαθήματα που έχουν 
αναπτυχθεί για την ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο παρελθόν. Η αλλαγή 
όμως της πολιτικής της και ο καθορισμός αυστηρών κριτηρίων σχετικά με την 
ποιότητα και τη μορφή των βιντεοδιαλέξεων, είχε ως αποτέλεσμα την αδυναμία 
φιλοξενίας του μαθήματος σε αυτήν, κυρίως λόγω της έλλειψης του κατάλληλου 
υλικοτεχνικού εξοπλισμού που απαιτούνταν για τη δημιουργία βιντεοδιαλέξων που 
θα συμφωνούν με τα νέα πρότυπα της εταιρείας.  Προκειμένου να ξεπεραστεί το 
πρόβλημα αυτό, δημιουργήθηκε εξ αρχής μια πλατφόρμα αξιοποιώντας το LMS 
Wordpress – Educational Template, στα πρότυπα της πλατφόρμας της Udemy, με 
στόχο να αποτελέσει ένα περιβάλλον όπου θα φιλοξενούνται MOOCs για τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση και για άλλα γνωστικά αντικείμενα. Η βασική δυσκολία 
ήταν να ενσωματωθεί στην πλατφόρμα ένα μέσο το οποίο θα συνέβαλε στη 
συνεργασία και την αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων μεταξύ τους. Προκειμένου 
να ξεπεραστεί αυτή η δυσκολία, δημιουργήθηκε μια ομάδα συζητήσεων στο 
Facebook, προκειμένου να λάβει χώρα εκεί η αλληλεπίδραση και η επικοινωνία των 
συμμετεχόντων.  
 Η δεύτερη βασική δυσκολία που ανέκυψε ήταν η δυσκολία εύρεσης 
παρόμοιων ερευνών τόσο στον διεθνή όσο και στον ελληνικό χώρο. Η εισαγωγή  των 
MOOCs στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αποτελεί ένα νέο φαινόμενο και δεν 
υπάρχουν αρκετές έρευνες πάνω στο αντικείμενο αυτό. Ωστόσο, επιχειρήθηκε να 
αξιοποιηθούν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο οι ήδη υπάρχουσες έρευνες και να 
δημιουργηθεί ένα MOOC στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής εργασίας που θα 
ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες του χώρου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
στην Ελλάδα.  
 Η τρίτη βασική δυσκολία που ανέκυψε ήταν η αδυναμία εύρεσης ενός 
σταθμισμένου εργαλείου που θα μετράει τις αντιλήψεις και τις στάσεις των 
συμμετεχόντων σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα μάθησης, όπως είναι το περιβάλλον 
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των MOOCs καθώς επίσης και η αδυναμία ταυτοποίησης των απαντήσεων των 
συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο της αρχής και στο ερωτηματολόγιο του τέλους. 
Ο περιορισμός αυτός ξεπεράστηκε μέσα από τη δημιουργία ενός τέτοιου εργαλείου 
για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας  μετά από εκτεταμένη βιβλιογραφική 
ανασκόπηση σχετικών ερευνών που πραγματοποιήθηκαν τόσο για τη 
δευτεροβάθμια όσο και για την τριτοβάθμια εκπαίδευση.  
 Η τέταρτη βασική δυσκολία που ανέκυψε σχετίζεται με τους χρονικούς 
περιορισμούς που τέθηκαν για τον σχεδιασμό και την εφαρμογή του MOOC στο 
χρονικό διάστημα εκπόνησης της διπλωματικής εργασίας. Το σχεδιαστικό κομμάτι 
του μαθήματος (εξ αρχής παραγωγή του μαθησιακού υλικού, κατασκευή 
βιντεοδιαλέξεων, εύρεση κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής, σχεδιασμός 
δραστηριοτήτων) ήταν μια δύσκολη, κοπιώδης και επίπονη διαδικασία, καθώς 
αναπτύχθηκε σε ατομικό επίπεδο. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα το MOOC να μην 
μπορέσει να είναι διαθέσιμο στους ενδιαφερόμενους από την αρχή της σχολικής 
χρονιάς, καθώς το χρονικό διάστημα που ήταν διαθέσιμο στους ενδιαφερόμενους 
ήταν δύο μήνες πριν την έναρξη των Πανελλαδικών εξετάσεων, γεγονός που 
συνετέλεσε στο να υπάρχει μειωμένη δραστηριότητα των εκπαιδευομένων κατά τη 
διάρκεια υλοποίησης του MOOC.  
 Μια τελευταία δυσκολία που ανέκυψε σχετίζεται με τη διαδικασία 
προώθησης του μαθήματος. Επειδή το MOOC αναπτύχθηκε από ατομική 
πρωτοβουλία και όχι από κάποιον εκπαιδευτικό οργανισμό δημόσιο ή ιδιωτικό , το 
κομμάτι της διαφήμισης και της προώθησης του μαθήματος ήταν ιδιαιτέρως 
δύσκολο. Έτσι, εξηγείται και ο σχετικά περιορισμένος αριθμός των εγγεγραμμένων 
χρηστών (Ν=150) για τα δεδομένα των MOOCs.  
 
8.3 Προτάσεις για περαιτέρω μελέτη και έρευνα 
 
 Η παρούσα εργασία είχε ως σκοπό να μελετήσει τις δυνατότητες και τις 
προοπτικές της αξιοποίησης των MOOCs στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 
μέσα από την εφαρμογή ενός MOOC στο πλαίσιο της συμπληρωματικής εξ 
αποστάσεως σχολικής διδασκαλίας. Προκειμένου να διερευνηθούν οι αντιλήψεις και 
οι στάσεις των συμμετεχόντων για το προσφερόμενο MOOC στο γνωστικό 
αντικείμενο της Νεοελληνικής Γλώσσας, αξιοποιήθηκε η ποσοτική έρευνα με τη 
χρήση ερωτηματολογίου. Βασική αδυναμία της παρούσας έρευνας ήταν η αδυναμία 
ταυτοποίησης των απαντήσεων των συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο που 
συμπλήρωσαν πριν και μετά από την παρακολούθηση του μαθήματος. Ο 
περιορισμός αυτός οδήγησε αναγκαστικά στην επιλογή στατιστικών τεχνικών που 
αναφέρονται σε ανεξάρτητα δείγματα. Με βάση τα δεδομένα αυτά, θα είχε ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον να μελετηθούν οι αντιλήψεις και οι στάσεις των συμμετεχόντων σε ένα 
προσφερόμενο MOOC για γνωστικά αντικείμενα του σχολικού Αναλυτικού 
προγράμματος ταυτοποιώντας τους εγγεγραμμένους χρήστες, προκειμένου να 
υπάρχει η δυνατότητα πραγματοποίησης και άλλων στατιστικών τεχνικών για 
εξαρτημένα δείγματα και να μελετηθούν σε βάθος οι αρχικές και τελικές αντιλήψεις 
και στάσεις των συμμετεχόντων σχετικά με τη μάθηση μέσα στα MOOCs.  
 Ακόμη, ένα σημαντικό ζήτημα προς διερεύνηση που προέκυψε μέσα από τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι η ανάγκη επιμόρφωσης των 
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εκπαιδευτικών, ώστε να αποκτήσουν τις δεξιότητες που απαιτούνται για τη 
διδασκαλία στον 21ο αιώνα. Η αδήριτη αυτή ανάγκη, επιβεβαιώνεται και από τα 
αποτελέσματα της έρευνας σχετικά με το συνεργατικό μοντέλο μάθησης και την 
αλληλεπίδραση που έλαβε χώρα στο πλαίσιο του προσφερόμενου MOOC.  Οι 
εκπαιδευτικοί δεν διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες, ώστε να είναι σε θέση να 
σχεδιάσουν και να υποστηρίξουν τη μάθηση των μαθητών μέσα σε ένα διαδικτυακό 
περιβάλλον. Μια ενδιαφέρουσα πρόταση σχετίζεται με τη δημιουργία και 
αξιοποίηση MOOCs ως εργαλείων για την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της Δια Βίου μάθησης για να ανταποκριθούν με επιτυχία 
στον νέο ρόλο τους.   
 Επιπρόσθετα, ιδιαιτέρως σημαντική κρίνεται και η δημιουργία MOOCs για τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση τόσο σε γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται στο 
σχολικό πλαίσιο όσο και σε γνωστικά αντικείμενα εκτός του σχολικού Αναλυτικού 
προγράμματος, προκειμένου να μελετηθεί σε βάθος το φαινόμενο των MOOCs και οι 
δυνατότητες και προοπτικές που προσφέρει η ενσωμάτωσή τέτοιου είδους 
μαθημάτων στο σχολικό πλαίσιο. Άλλωστε, όπως επισημαίνει και ο Veletsianos 
(2013) τα μέχρι τώρα ερευνητικά δεδομένα για τα MOOCs δεν μας επιτρέπουν να 
βγάλουμε ασφαλή συμπεράσματα σχετικά με τις δυνατότητες και τις προοπτικές που 
μπορεί να έχει η χρήση τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Απαιτείται, λοιπόν η 
περαιτέρω διερεύνηση του πεδίου προκειμένου να φωτιστεί το τοπίο σχετικά με όλες 
τις πτυχές των MOOCs και την καλύτερη αξιοποίηση τους στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 
Ερωτηματολόγιο Αρχής 
Ερωτηματολόγιο καταγραφής αρχικών αντιλήψεων και στάσεων 
σχετικά με το μάθημα "Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση - Έκθεση 
στο Λύκειο" 
Το παρόν ερωτηματολόγιο έχει ως στόχο να καταγράψει τις αρχικές αντιλήψεις και στάσεις 
σας σχετικά με το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) με τίτλο "Θεωρία και 
Ασκήσεις για την Έκφραση - Έκθεση στο Λύκειο" που θα παρακολουθήσετε. 
Σας παρακαλώ πολύ, συμπληρώστε ΜΟΝΟ ΜΙΑ ΦΟΡΑ το παρακάτω (ανώνυμο) 
ερωτηματολόγιο με ειλικρίνεια.  
Μην ξεχάσετε, όταν ολοκληρώσετε την παρακολούθηση του μαθήματος (είτε ολόκληρου είτε 
ενός μόνο μέρους του) να συμπληρώσετε και το Ερωτηματολόγιο του Τέλους.  
Σας ευχαριστώ θερμά για τη συνεργασία. 
Με εκτίμηση  
Γιώργος Χοροζίδης  
 
ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
Φύλο  
o Άνδρας 
o Γυναίκα 
Ιδιότητα  
o Μαθητής 
o Εκπαιδευτικός 
ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗΣ ΑΡΧΙΚΩΝ ΑΝΤΙΛΗΨΕΩΝ ΚΑΙ ΣΤΑΣΕΩΝ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ 
Θεωρώ ότι είμαι εξοικειωμένος με τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) είναι μια 
διαδικασία που μου προκαλεί άγχος.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
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o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) είναι μια 
διαδικασία που μου φαίνεται δύσκολη. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) είναι μια 
διαδικασία που μου προκαλεί ενθουσιασμό. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) είναι μια 
διαδικασία που μου προκαλεί ανησυχία. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) είναι μια 
διαδικασία που μου προκαλεί φόβο. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ ότι μπορώ να επωφεληθώ από την παρακολούθηση ενός Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC). * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ ότι μπορώ να ανταποκριθώ στις απαιτήσεις ενός Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού 
Μαθήματος (MOOC).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
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o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Επέλεξα να παρακολουθήσω το συγκεκριμένο Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC): 
Για να με βοηθήσει να προετοιμαστώ καλύτερα για τις Πανελλαδικές εξετάσεις. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Για να εμπλουτίσω τις γνώσεις μου στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Από περιέργεια να γνωρίσω πώς είναι να παρακολουθεί κανείς ένα Μαζικό Ανοιχτό 
Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC). * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Διότι το μάθημα προσφέρεται δωρεάν. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Διότι μου το σύστησε κάποιος γνωστός/φίλος. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Για να έρθω σε επαφή με άλλα άτομα που επέλεξαν να παρακολουθήσουν αυτό το μάθημα 
και να αλληλεπιδράσω μαζί τους μέσα από τη διαδικτυακή κοινότητα μάθησης. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
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o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC) είναι σημαντική. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης αυτού του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος 
(MOOC) θα μου δώσει τη δυνατότητα να βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσα από την επαφή 
μου με άλλους συμμετέχοντες. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Νιώθω άνετα με το να επικοινωνώ με τους άλλους συμμετέχοντες στις ομάδες συζητήσεων 
του μαθήματος. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνει το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα 
(MOOC) να δημιουργώ και να μοιράζομαι υλικό με τους άλλους συμμετέχοντες. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ σημαντική την αξιοποίηση του Facebook, ως έναν πρόσθετο χώρο κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης σε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC). * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
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Θεωρώ σημαντική την αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα 
(MOOCs) στους συμμετέχοντες. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου δίνουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά 
Μαθήματα (MOOCs) να οργανώνω τη μάθησή μου σύμφωνα με τους δικούς μου ρυθμούς. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η αυτονομία που παρέχουν τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) δίνει την 
ευκαιρία στους συμμετέχοντες να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
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Ερωτηματολόγιο Τέλους 
Ερωτηματολόγιο καταγραφής τελικών αντιλήψεων και στάσεων 
σχετικά με το μάθημα "Θεωρία και Ασκήσεις για την Έκφραση - Έκθεση 
στο Λύκειο" 
Το παρόν ερωτηματολόγιο έχει ως στόχο να καταγράψει τις τελικές αντιλήψεις και στάσεις 
σας σχετικά με το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) με τίτλο "Θεωρία και 
Ασκήσεις για την Έκφραση - Έκθεση στο Λύκειο" που παρακολουθήσατε.  
Σας παρακαλώ πολύ συμπληρώστε ΜΟΝΟ ΜΙΑ ΦΟΡΑ το παρακάτω (ανώνυμο) 
ερωτηματολόγιο με ειλικρίνεια.  
Σας ευχαριστώ θερμά για τη συνεργασία. 
Με εκτίμηση  
Γιώργος Χοροζίδης  
ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
Φύλο  
o Άνδρας 
o Γυναίκα 
Ιδιότητα  
o Μαθητής 
o Εκπαιδευτικός 
 
ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗΣ ΔΙΑΜΟΡΦΩΜΕΝΩΝ (ΤΕΛΙΚΩΝ) ΑΝΤΙΛΗΨΕΩΝ ΚΑΙ ΣΤΑΣΕΩΝ 
ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ 
Μετά την παρακολούθηση αυτού του μαθήματος, σε τι βαθμό θεωρείς ότι είσαι, πλέον, 
εξοικειωμένος με τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs);  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η συνολική εμπειρία από το μάθημα μπορεί να χαρακτηριστεί ως:  
o Αρνητική 
o Σχεδόν αρνητική 
o Μέτρια 
o Θετική 
o Πολύ θετική 
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Τι ποσοστό του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) παρακολούθησες;  
o Σχεδόν μηδενικό 
o Περίπου το 1/4 
o Περίπου το μισό 
o Περίπου τα 3/4 
o Σχεδόν όλο 
Τι ποσοστό των δραστηριοτήτων του μαθήματος ολοκλήρωσες;  
o Σχεδόν μηδενικό 
o Περίπου το 1/4 
o Περίπου το μισό 
o Περίπου τα 3/4 
o Σχεδόν όλο 
Θεωρώ ότι η παρακολούθηση του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC) 
βελτίωσε τις γνώσεις μου στο διδασκόμενο αντικείμενο (Θεωρία και Ασκήσεις για την 
Έκφραση - Έκθεση στο Λύκειο).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, αξιοποίησα τις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος 
(Facebook κ.α.) για να αλληλεπιδράσω με τους άλλους συμμετέχοντες.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Το συνεργατικό μοντέλο μάθησης αυτού του Μαζικού Ανοιχτού Διαδικτυακού Μαθήματος 
(MOOC) μου έδωσε τη δυνατότητα να βελτιώσω τις γνώσεις μου, μέσα από την επαφή μου 
με άλλους συμμετέχοντες.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Το κλίμα που αναπτύχθηκε στις ομάδες συζητήσεων του μαθήματος (Facebook κ.α.) με έκανε 
να νιώσω άνετα και να συμμετέχω σε αυτές.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
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Αξιοποίησα τη δυνατότητα που μου έδωσε το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) 
να συνεισφέρω και να μοιραστώ τις απαντήσεις μου με τους άλλους συμμετέχοντες.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ ότι οι ομάδες συζητήσεων του μαθήματος (Facebook κ.α.) αποτέλεσαν έναν χώρο 
υποστήριξης, ενθάρρυνσης και αλληλεπίδρασης σε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ σημαντική την αυτονομία που μου παρείχε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Θεωρώ σημαντική τη δυνατότητα που μου έδωσε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό 
Μάθημα (MOOC) να οργανώσω τη μάθησή μου σύμφωνα με τους δικούς μου ρυθμούς.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η αυτονομία που μου παρείχε αυτό το Μαζικό Ανοιχτό Διαδικτυακό Μάθημα (MOOC) μου 
έδωσε την ευκαιρία να αναλάβω ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Το περιεχόμενο του μαθήματος εκπλήρωσε τις αρχικές μου προσδοκίες.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
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Το περιεχόμενο του μαθήματος ήταν κατάλληλα οργανωμένο και δομημένο.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Το υλικό του μαθήματος ήταν χρήσιμο και βοηθητικό. * 
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Η διάρθρωση του μαθήματος και οι μαθησιακές δραστηριότητες ήταν ευέλικτες και 
υποστήριζαν τη μάθησή μου.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Είμαι ικανοποιημένος/η από την αλληλεπίδρασή μου με τον διδάσκοντα.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Είμαι ικανοποιημένος/η από την αλληλεπίδρασή μου με τους άλλους συμμετέχοντες του 
μαθήματος.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Είμαι ικανοποιημένος/η από τον τρόπο που παρουσιάστηκε το υλικό του μαθήματος.  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
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Συνολικά, είμαι ικανοποιημένος/η από την παρακολούθηση αυτού του Μαζικού Ανοιχτού 
Διαδικτυακού Μαθήματος (MOOC).  
o Καθόλου 
o Λίγο 
o Μέτρια 
o Πολύ 
o Πάρα πολύ 
Περιγράψτε εν συντομία τη συνολική σας εμπειρία από το μάθημα που παρακολουθήσατε 
(τι σας άρεσε, τι δεν σας άρεσε, τι θα θέλατε να αλλάξει κ.λπ.) 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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«Δηλώνω ρητά ότι, σύμφωνα με το άρθρο 8 του Ν. 1599/1986 και τα άρθρα 2,4,6 παρ. 3 του 
Ν. 1256/1982, η παρούσα εργασία αποτελεί αποκλειστικά προϊόν προσωπικής εργασίας και 
δεν προσβάλλει κάθε μορφής πνευματικά δικαιώματα τρίτων και δεν είναι προϊόν μερικής ή 
ολικής αντιγραφής, οι πηγές δε που χρησιμοποιήθηκαν περιορίζονται στις βιβλιογραφικές 
αναφορές και μόνον.» 
 
Υπογραφή: 
Γεώργιος Χοροζίδης   
 
